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1T SISSEJUHATUS

Maailm on pidevas muutumises. Viimastel aastakiimnetel on muutused mones
eluvaldkonnas toimunud eriti kiiresti. Kiirete muutuste taustal on Eestis haridusstisteem
paljudes aspektides teiste riikide haridusslisteemidega vorreldes positiivselt esile
tousnud. Naiteks PISA uuringutes on Eesti pilaste tulemused maailma tipus ning me
voime uhked olla selle ile, et meie opilaste tulemused séltuvad nende sotsiaal-
majanduslikust taustast oluliselt vahem kui mitmes teises arenenud riigis. See on toonud
kaasa suure huvi meie haridusstisteemi ja Spetajate t66 vastu. TALIS uuringus osalevad
just kolmanda kooliastme &petajad, kelle 166 seostub kdige vahetumalt 15-aastaste

opilaste korgete PISA tulemustega.

Eesti hariduselus on viimasel ajal ka uusi prioriteete seatud: naiteks rakendada
ulatuslikumalt kaasava hariduse ideed ja petada koos véga erineva taustaga Sppijaid.
See seab uusi ootusi Opetajate ja koolijuhtide t6dle, et nad muutunud oludes hasti
hakkama saaksid ja end kindlana tunneksid. Seetdttu on oluline, et Spetajate ja
koolijuhtide professionaalne areng oleks toetatud kogu karjaari valtel. Kdesolevat raportit
saab kasutada teekaardina, mis naitab, millele tapsemalt Opetajate ja koolijuhtide
professionaalse arengu toetamisel kooli, kohaliku omavalitsuse, Ulikooli véi riigi tasandil

jargnevatel aastatel keskenduda.

1.1 Mis on TALIS?

TALIS (The Teaching and Learning International Survey) on OECD rahvusvaheline
Spetamise ja dppimise uuring, mille fookuses on &pilaste Sppimist mojutavad aspektid.
Tapsemalt on TALIS uuringu eesmark anda esiteks tlevaade 7.-9. klassi dpetajate ja
koolijuhtide hinnangutest oma t60 eri valdkondadele ja teiseks teha uuringu tulemustele
toetudes ettepanekuid &pilaste igakiilgse arengu paremaks toetamiseks ja Spetajate
ning koolijuhtide professionaalse arengu tdhustamiseks kooli, kohaliku omavalitsuse,

ulikooli ja riigi tasandil.

OECD valmistab TALIS uuringut ette osapoolte koost6os. Keskne roll on uuringus
osalevate riikide esindajatest moodustatud juhtndukogul, mille Ulesanne on seada
uuringu fookust vastavalt poliitikakujundamise eesmarkidele. See hdlmab endas nii
uuringu kontseptuaalse raamistiku kujundamist, kiisimustike arendamist kui ka tulemuste

esitamist. Uuring viidi esimest korda |abi 2008. aastal. Kdesolevas raportis tutvustatud



uuring on jarjekorras kolmas. Eesti esindajaks TALIS 2018 uuringu labiviimisel maaras

Haridus- ja Teadusministeerium uldharidusosakonna peaeksperdi Eneken Juurmanni.

Uuringu labiviimise eest Eestis vastutas SA Innove uuringute ja arenduskeskus. TALIS
2018 uuringu labiviimist koordineeris algfaasis Ulle Ubius ning alates 2019. aastast
nimetati riiklikuks projektijuhiks Anne-Mai Meesak. Uuringu andmejuht on Lauri Veski.
TALIS 2018 uuringut ettevalmistavas faasis ning kisimustike kohandamisel oli oluline roll
ekspertkogul koosseisus: Ulle Ubius, Aune Valk, Epp Rebane, Eneken Juurmann, Marju
Aolaid ja Lauri Veski.

Uuringu labiviijad tanavad kdiki, kes panustasid uuringu dnnestumisse t66 eri etappides.
Eriline tanu kuulub koolide koordinaatoritele, kisimustikele vastanud Opetajatele ja

koolijuhtidele mdistva ja vastutuleliku suhtumise ning suureparase koost6 eest!

Uuringut viiakse labi Eesti riigi, Erasmus+ programmi ja Euroopa Sotsiaalfondi toel

programmi ,Padevad ja motiveeritud dpetajad ning haridusasutuste juhid” raames.

OECD koordineeritud rahvusvaheline uuringutulemuste raporti 1. osa , TALIS 2018
Results (Volume |): Teachers and School Leaders as Lifelong Learners” avaldati 19. juunil
2019. aastal ja on kattesaadav aadressil https://doi.org/10.1787/1d0bc%2a-en

TALIS 2018 Eesti raport ,Opetajad ja koolijuhid elukestvate &ppijatena. OECD
rahvusvahelise Spetamise ja Oppimise uuringu TALISe 2018 tulemused” 1. osa on
avaldatud 2019. aastal ning see on kattesaadav SA Innove kodulehel:

https://www.innove.ee/uuringud/talis-uuring/talis-2018/

TALIS 2018 uuringu fookuses on dpetamise professionaalsus ja Spetajaameti atraktiivsus.
Professionaalsust anallilisides toetutakse viiele sambale: Gpetamiseks vajalikud
teadmised ja oskused; elukutse tajutav prestiiz; karjaarivdimalused; Opetajate
koostookultuur; Spetajate ja koolijuhtide ametialase vastutuse ja autonoomia tase.
Esimene osa ,Opetajad ja koolijuhid kui elukestvad &ppijad” keskendub eelkdige
esimesele sambale: t66ga seotud teadmistele ja oskustele. Pooratakse tahelepanu
tookeskkonnale ja Opilaste sotsiaal-kultuurilisele koosseisule ning dpetamisele
mitmekesises keskkonnas, vaadeldakse, kuidas dpetajad teadmisi ja oskusi dpetamises
rakendavad. Samuti naidatakse, missugune on Opetajate ja koolijuhtide ettevalmistus
t6oks — milliseid teadmisi ja oskusi on pakkunud esmane ettevalmistus ning mida tehakse
pideva professionaalse arengu toetamiseks.



1.2 TALIS uuringus osalejad

2008. aastal toimus esimene TALIS uuring, kus osales 24 riiki. Teises uuringus viis aastat
hiljem osales 38 riiki. TALIS 2018 uuringus oli osalejaid juba 48 riigist. Pohiuuring viiakse
labi pShikooli vimase astme Opetajate ja nende koolide koolijuhtide seas (Eestis |l
kooliaste, ISCED 2. tase). Alates 2013. aastast on riikidel vdimalik laiendada valimit ka
algklassidele (ISCED 1. tase) ja glimnaasiumitele (ISCED 3. tase).

2018. aasta pohiuuringus osales 31 OECD riiki: Alberta (provints Kanadas), Austraalia,
Austria, Belgia (Belgia flaami kogukond, osales ka Belgia piirkondliku tiksusena), Eesti,
Hispaania, Holland, lisrael, Inglismaa (Uhendkuningriik), Island, Itaalia, Jaapan, Kolumbia,
Korea, Leedu, Lati, Mehhiko, Norra, Portugal, Prantsusmaa, Rootsi, Slovakkia, Sloveenia,
Soome, Taani, T8ehhi, Tsiili, Tirgi, Ungari, Uus-Meremaa ja USA ning partnerriigid
Araabia Uhendemiraadid, Brasiilia, Bulgaaria, Buenos Aires (autonoomne linn
Argentinas), Gruusia, Taipei (linn Hiinas), Horvaatia, Kasahstan, Kipros, Louna-Aafrika,

Malta, Rumeenia, Saudi Araabia, Shanghai (linn Hiinas), Singapur, Venemaa ja Vietnam.

Eestis osales TALIS 2018 pohiuuringus 3004 kolmanda kooliastme dpetajat 195 koolist ja
nende koolide direktorid (195). Uuringus osalenud koolidest 174 olid eesti Sppekeelega,
3 vene Oppekeelega ja 18 eesti/vene dppekeelega koolid. Kuna vene dppekeelega koole
oli vaid kolm, siis ei teostatud Eesti andmete pdhjal Sppekeele alusel vordlusi. Esindatud
olid koik Eesti maakonnad. Vastanud dpetajatest 2472 (82,3%) olid naised ja 523 (17,4%)

mehed, 9 inimest ei markinud ankeedis oma sugu.

Uuringus osalenud koolidest 102 (52,3%) asusid alevites voi kilades (kuni 3000 inimest)
ja 33 (16,9%) vaikelinnades (3001-15 000 inimest). Nii linnadest (15 001-100 000 inimest)
kui ka suurlinnadest (Tartu ja Tallinn) oli valitud 30 kooli (15,4%). Uuringus osalenud
koolidest 184 (94,4%) olid munitsipaal- v&i riigikoolid ning 11 (5,6%) erakoolid. Koolidest
olid esindatud nii pohikoolid kui ka taiststiklikoolid, mélemaid 71 (35,3%). Uuringus osales
nii koole, milles oli kuni 20 &pilast (4 kooli, 2,1%), kui ka rohkem kui 1000 6pilasega koole
(8 kooli, 4,1%).

Raportis kasutatakse TALIS uuringus osalenud Il kooliastme (ISCED 2. tase, 7.-9. klass)
dpetajate kohta IGhidalt séna ,6petajad”. Opetajad voisid dpetada ka mitmes koolis.
Raportis kasutatakse TALIS uuringus osalenud koolidirektorite kohta labivalt séna
~koolijuht”.



1.3 TALIS uuringu p&hijooned

Peamised pohimotted ja valikukriteeriumid 2018. aasta uuringut kavandades olid

jargmised:

e rahvusvaheline sihtriihm: pohikooli viimase astme (meil pohikooli lll kooliastme, st 7.—

9. klassi) petajad ja samade koolide juhid;
e valimi suurus: 200 kooli igast riigist; igast koolist 20 dpetajat ja koolijuht;

e kisimustikud: opetajate ja koolijuhtide jaoks eraldi kisimustikud, mille taitmiseks
kulub 45-60 minutit.

e andmete kogumise viis: kisimustikud paberil voi veebis (Eestis kasutati ainult

veebikUsitlust);

e uuringu labiviimise aeg: Idunapoolkera riikides 2017. aasta septembrist detsembrini
(mdnes riigis erandina kuni 2018. aasta jaanuarini); pdhjapoolkera riikides 2018. aasta
martsist maini (mones varem alustanud riigis jaanuaris ja veebruaris ning mdnes

erandlikult kuni 2018. aasta juulini).

1.4 TALIS uuringu tulemused ja nende tdlgendamine

Selles raportis esitatud analltsides on rohk jargmistel aspektidel: 1) Eesti dpetajate ja
koolijuhtide tulemuste esitamine; 2) rahvusvahelised vordlused; 3) trendide esiletoomine;
4) tulemuste motestamine kontekstis. TALIS 2018 uuringu tulemused avaldatakse

kaheosalise raportina.

Opetaja kisimustik sisaldas 59 kisimust ning oli jaotatud heksasse temaatilisse ossa:
taustainfo, teave praeguse t66 kohta, professionaalne areng, tagasiside dpetaja t6dle
(tulemused esitatakse TALIS 2018 uuringu raporti 2. osas), Opetamisega seotud
tegevused ja hoiakud, Opetamine konkreetses klassis, Spetamine mitmekesises

keskkonnas, koolikliima ja t66ga rahulolu (tulemused 2. osas) ning Spetajate Spiranne.

Koolijuhi klsimustikus oli 46 kisimust ning see sisaldas kaheksat temaatilist osa:
taustainfo koolijuhi enda ja kooli kohta, kooli juhtimine (raporti 2. osas), dpetaja t66
hindamine (2. osas), koolikliima (2. osas), dpetajate kohanemist toetavad tegevused ja
mentorluse véimalused koolis, dpetamine mitmekesistes keskkondades ja td6ga rahulolu
(2.0sas). lgale riigile anti voimalus lisada ankeedi |6ppu taiendavalt méni enda riigi jaoks
oluline kisimus. Eesti lisaklisimus oli esitatud nii Spetajate kui ka koolijuhtide

kisimustikus ja sellisena, et mdlema vastajate rihma vastused oleks vorreldavad.



Kisimusega uuriti koolijuhi tegevusi, opetajate vordset kohtlemist ja kindlustunnet
tookoha suhtes, aga ka rahulolu Sppekava arengutega, tddaja jaotusega erinevate

tegevuste jaoks ning dpetamisel IKT kasutamise enesetdhusust.

Selles raportis esitatakse tulemusi 16imitult nii Spetajate kui ka koolijuhtide aspektist.
Vorreldes TALIS 2013 wuuringuga on teemaplokki ,6petamine mitmekesistes
keskkondades” lisatud kiisimusi rindetausta ja migratsiooni kohta. Opetaja kiisimustikku

on lisandunud kisimus dpetajaameti valikul oluliseks peetud tegurite kohta.

Raportis esitatakse anallise, kuidas O&petajate, koolijuhtide ja koolide tegevused
varieeruvad vastavalt dpetajate omadustele (nt sugu, vanus ja dpetamiskogemus) ning
koolide voi klasside omadustele. Lisateavet TALIS uuringu instrumentide ja kasutatavate
meetodite kohta leiab TALIS 2018 tehnilisest raportist (TALIS 2018 Technical Report).

TALIS uuringu tulemusi tdlgendades peab kindlasti arvestama jargmisi asjaolusid.

1. TALIS uuringus kasutati Spetajate ja koolijuhtide puhul ainult enesekohaseid kisimusi.
Seda tuleb kindlasti tulemuste télgendamisel silmas pidada, et need ei peegelda
objektiivseid fakte, vaid naitavad vastajate arvamusi, arusaamu, uskumusi ja oma
tegevuse kirjeldusi. Seega, tegu on subjektiivsete hinnangutega ja teised meetodid
(nt dokumentidest andmete kogumine voi vaatlused) voivad anda teistsuguseid

tulemusi.

2. TALIS on labildikeuuring ja see ei voimalda md&ta pdhjuslikkust. Naiteks Spetajate
professionaalse arengu tegevustes osalemise ja enesetdhususe vahelist seost uurides
saab kindlaks teha seose suuna (positiivne, negatiivne), tugevuse ja statistilise
olulisuse, kuid mitte seda, kas nimetatud tegevustes osalemine soltub
enesetShususest voi hoopis vastupidi. Soovides selgitada vélja pohjuslikke seoseid,

on vaja teha taiendavaid anallse.
3. Tegu on eelkdige kirjeldava uuringuga.

4. Uuringus osalesid Eestis ainult Il kooliastmes Spetavad Spetajad, seega tulemusi
tolgendades peab arvestama, et need kehtivad vaid nende &petajate, mitte kdigi

Opetajate kohta Eestis ning seetdttu ei saa teha tulemustest kdikehdlmavaid tldistusi.

5. Riikide tulemuste vérdlemisel on piirangud. Saab vorrelda faktilisi tunnuseid (naiteks
vanus, haridus, elemendid, mis sisaldusid dpetajakoolituses, td6tunnid jms), kuid kuna
hinnangulisi vaiteid tajutakse kultuuriti erinevalt, siis hinnanguliste vaidete puhul saab
vaadelda vaid trende uuringus osalenud riikides. Kogu teave rahvusvaheliste
tulemuste valiidsuse kohta on esitatud TALIS 2018 tehnilises raportis (TALIS 2018
Technical report).
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6. Eesti tulemusi kdrvutatakse teiste riikide tulemustega. Labivalt on toodud vérdluseks

OECD riikide keskmine tulemus, lisaks on Eesti tulemusi koérvutatud Soome ja
Hollandiga, kuna nende riikide &petajakoolituse arenguid on Eestis pikemalt
eeskujuks voetud. Samuti on kasutatud Latit kui meile sarnase ajaloolise ja
geopoliitilise taustaga naaberriiki. Monikord on |dhtuvalt teemast ja huvipakkuvatest
tulemustest vélja toodud ka moéne teise riigi andmed (nt Péhjamaad, Ida-Euroopa

riigid, Singapur kui PISA-s kérgeid tulemusi saanud riik jne).

Raportis esitatud analltside eesmark on teha ajaliste trendide selgitamiseks
rahvusvahelisi vordlusi. Peab aga arvesse votma, et kuna TALIS uuringus osalevate
riikide arv on iga tstikliga kasvanud, siis ei viita TALIS 2018 osalejate hinnanguline

keskmine samade Spetajate ja koolijuhtide tldkogumile labi aja.

Raporti eesmark on voimalikult hasti ara kasutada koiki andmeid, mis on TALIS uuringutes

kolme tsiikli jooksul alates 2008. aastast kogutu . TALIS 2018 uuring pakub paljudele
riikidele esimest korda kolme andmekogumise (2018, 2013 ja 2008) kaigus saadud

tulemusi — seega saab alles niilid hakata trende analltsima. Muidugi tuleb toimunud

muutusi tdlgendada muutunud konteksti arvestades.

1.5 Raporti ulesehitus

TALIS 2018 Eesti raporti 1. osa koosneb lheksast peatikist.

Esimene, kaesolev peatlikk on sissejuhatav: antakse Ulevaade TALIS uuringust,

eesmarkidest, valimirGhmadest, kisimustikest ja tulemuste tdlgendamisest.

Teine kuni kaheksas peatiikk on igaliks keskendunud (hele laiemale teemale.

Alljargnevalt tutvustatakse neid k&iki veidi lahemalt.

o Teises  peatlikis  esitatakse  osalenud  Opetajate ja  koolijuhtide
sotsiaaldemograafilisi naitajaid (vanus, erialane staaz, sugu, haridus), pakutakse
vordlusi teiste riikide tulemustega ning anallusitakse muutusi, mis on ilmnenud
kolme TALIS uuringu (2008, 2013 ja 2018) tulemuste pdhjal. Selles peattikis saame

vastuse kisimusele: , Millised on Eesti 6petajad ja koolidirektorid?”

o Kolmandas  peatiikis antakse ilevaade  Opetamisest  mitmekesistes
opikeskkondades (sh mitmekesisusest tootajate ja Opilaste koosseisus) ja
Opetamisest mitmekesise koosseisuga koolides ja klassides. Selles peatikis
esitatakse tulemusi, mille vdiks koondada Uhise kisimuse alla: ,Milline on

opikeskkond meie koolides?”
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o Neljas peatiikk keskendub Opetajate ja koolijuhtide todle - O&petajate
Opetamistegevustele ning hindamismeetoditele, aga ka opetaja ja koolijuhi
ajaplaneerimisele. Selles peatlkis antakse vastus kisimusele: , Milleks kasutavad

Opetajad ja koolijuhid aega ja kuidas toimub Spetamine?”

o Viies peatukk tutvustab pohjusi, mis on motiveerinud dpetajaid oma ametit valima.
See peatlikk otsib vastuseid kisimusele: ,Millised on opetajaameti valimise

pohjused?”

o Kuues peatlikk rédgib opetajate ja koolijuhtide esmasest ettevalmistusest ning
Opetajatodsse sisseelamist toetavatest tegevustest (sh mentorlusest). Siit
saadakse vastus kisimusele: ,Kuidas on &petajad ja koolijuhid oma t&dks ette

valmistatud?”

o Seitsmes peatiikk annab llevaate petajate enesetdhususest ja sellest, kuidas see
on muutunud kolme TALIS uuringu jooksul. Siin otsitakse vastust kisimusele: , Kui

tShusatena dpetajad end dpetajatéds tunnevad?”

o Kaheksas peatlikk on pihendatud &petajate ja koolijuhtide kui elukestvate
Oppijate professionaalsele arengule erinevates aspektides. Antakse Ulevaade
professionaalse arengu tegevustes osalemisest, tajutud vajadustest ja ka
barjaaridest, mis osalemist takistavad. Selles viimases sisupeatiikis kasitletakse
vaga olulist kiisimust elukestva Sppimise seisukohalt: ,Mida teevad ja vajavad

Opetajad ja koolijuhid oma professionaalse arengu toetamiseks?”

o Uheksandas peatiikis vdetakse kokku eelmistes peatiikkides kasitletud teemad ning

esitatakse sihtrihmadele suuniseid haridusvaldkonna arendamiseks.

TALIS raporti 2. osa jaoks planeeritud teemad on seotud selliste oluliste valdkondadega
nagu kooli juhtimine ja Spetajate t66 hindamine koolijuhtide vaates, tagasiside saamine
oma todle Spetajate vaatenurgast ning koolikliima ja tédga rahulolu nii Spetajate kui

koolijuhtide vaates.

TALIS 2018 Eesti raporti 1. osa autorid on Merle Taimalu, Krista Uibu, Piret Luik ja Al
Leijen. TALIS 2018 Eesti raporti aluseks on véetud OECD rahvusvaheline raport ja selle
jaoks  koostatud materjalid, tulemuste tabelid ning joonised. Statistilised
originaalanallilsid Eesti kohta on teinud Piret Luik, kasutades andmeanalitsiprogramme
IDB Analyzer ja SPSS. Sissejuhatuse ja kokkuvotva peatiiki on koostanud Merle Taimalu
koostd0s teiste autoritega. Teise peatlki autor on Piret Luik. Kolmanda peatiki on

koostanud Krista Uibu, IKT kasutamise alateemasse panustas Piret Luik. Neljanda peatuki
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tegi Krista Uibu, Glevaate mitmekesisusest t66tajate taustandmetes kirjutas Piret Luik ning
llevaate mitmekesisusest dpilaste koosseisus andis Ali Leijen. Viienda, kuuenda ja
seitsmenda peatiiki on koostanud Merle Taimalu ja Piret Luik, Spetajate dpirande teemat

avas kuuendas peatiikis Ali Leijen. Kaheksanda peatiiki on koostanud Ali Leijen.

Kaesoleva TALIS 2018 Eesti raporti ,Sissejuhatuse” koostamisel on lahtutud TALIS 2018
rahvusvahelise raporti (OECD, 2019) jargmisest osadest: Executive summary, Reader’s
guide, ja What is TALIS? https://doi.org/10.1787/1d0bc%2a-en
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2 EESTI OPETAJAD JA

KOOLIJUHID

Peamised uuringutulemused Eestis

Eesti dpetajad ja koolijuhid on keskmiselt kdrgema haridustasemega vérreldes OECD

keskmisega.

Ule poole Eesti 6petajatest on 50-aastased v6i vanemad ja jatkuvalt iseloomustab

Eesti dpetajaskonda suur naiste osakaal.

Koolijuhtide hulgas on enam kui pooled naised, kes on kogenenumad kui teistes

rilkides keskmistelt.

Viimase kimne aastaga on oluliselt suurenenud nii nende opetajate kui ka

koolijuhtide osakaal, kel on staazi rohkem kui 20 aastat.

Viimase viie aastaga on lll kooliastmes oluliselt suurenenud alustavate (kuni 5-aastase

staaziga) Opetajate osakaal.

Jargnevas peatiikis kirjeldatakse Eesti koolide Il kooliastme opetajate ja Ill kooliastet

omavate koolide koolijuhtide vanust, soolist jaotuvust, haridustaset, vorreldakse Eesti

olukorda OECD riikide, TALIS uuringus osalenud ja Euroopa Liidu riikide keskmisega ning

pultakse analliisida trende, mis naitavad Eesti lll kooliastme Spetajate demograafiliste

andmete muutumist vorreldes aastatega 2008 ja 2013.
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2.1 Eesti dpetajate ja koolijuhtide vanuseline koosseis

Eesti dpetajate keskmine vanus on 49,2 eluaastat. Oppeaineti jddb keskmine vanus
vahemikku 48,0-50,4 aastat. Alla 30-aastaseid Spetajaid on 7,1% ja enam kui pool

Opetajatest (53,7%) on 50-aastased v&i vanemad.

Opetajate vanuseline jaotus erineb ka maakonniti (vt Tabel 1). Nooremate kui 30-aastaste
Opetajate osakaal on eriti madal Jarva maakonnas, kuid on enam kui 10% Tartu
maakonnas. Kui Tartu ja Ida-Viru maakonnas on 50-aastaseid ja vanemaid Opetajaid
vahem kui pool dpetajaskonnast, siis Jogeva, Laane, PSlva, Rapla ja Saare maakonnas on
neid tle 60%.

Tabel 2.1. [Il kooliastme 6petajate vanuselised néitajad maakondade kaupa

Keskmine Kuni 30-aastaseid 50-aastaseid ja vanemaid
vanus Opetajaid, % Opetajaid, %
|da-Viru maakond 47,0 7.8 43,6
Tartu maakond 47,2 10,3 46,7
Harju maakond 48,4 8,1 51,5
Eesti keskmine 49,2 7.1 53,7
Viljandi maakond 495 8,5 55,4
V6ru maakond 49,6 7,4 59,7
Valga maakond 50,2 6,1 55,3
Saare maakond 50,3 7,0 60,3
Parnu maakond 50,3 5,8 57,0
Laéne-Viru maakond 50,4 5,9 59,3
Jogeva maakond 50,6 4,9 65,1
P&lva maakond 50,6 3,3 60,9
Hiiu maakond 50,9 4.1 58,1
Rapla maakond 51,8 4,3 60,4
Jarva maakond 51,9 1,4 57,5
Laéne maakond 52,2 3,0 62,3
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OECD riikides on dpetajate keskmine vanus 44,1 aastat, TALIS uuringus osalenud riikides
43,4 aastat ja Euroopa Liidu riikides 44,5 aastat. Nendega vorreldes on Eesti Spetajate
keskmine vanus — 49,2 aastat — statistiliselt oluliselt kdrgem. Eesti dpetajad on keskmiselt
vanemad ka Lati (keskmine vanus 48,4 eluaastat) ja Soome (keskmine vanus 44,8

eluaastat) kolleegidest (vt Joonis 2.2).

TALIS uuringus osalenud riikidest on alla 30-aastaseid dpetajaid 11,5%. Opetajate
jarelkasv on aga probleem paljudes Euroopa riikides. Naiteks on Portugalis alla 30-
aastaseid Opetajaid ainult 0,7%, Leedus, Sloveenias, Itaalias Gruusias, Hispaanias,
Ungaris ja Islandil on neid alla 5%. Ka Soome 6,9% ei erine oluliselt Eesti naitajast. Eestis
on ka 30-49-aastaste Opetajate osakaal vaiksem kui teistes TALIS uuringus osalenud

riikides: meil 39,3% 6petajaskonnast, TALIS uuringus osalenud riikides 57,1%.

TALIS uuringu andmetel oleme 50-aastaste ja vanemate Opetajate osakaalu poolest
riikide esikolmikus. Ainult Leedus on selle vanusegrupi dpetajaid veelgi suurem protsent
(56,7%). Meiega statistiliselt sarnane on 50-aastaste ja vanemate Opetajate osakaal
Gruusias (53,5%). Ka Latis ja Bulgaarias on rohkem kui pooled dpetajad 50-aastased ja
vanemad. Seevastu Soomes on selles vanuses dpetajaid ainult 35,3% (vt ka joonis 2.1).
TALIS uuringus osalenud riikidest on 50-aastaseid ja vanemaid dpetajaid 31,4%, mis on
oluliselt madalam Eesti naitajast. Eesti seisab valjakutse ees: jargmise 15 aasta jooksul on
vaja koolide Il kooliastmesse suurt hulka Spetajaid, asendamaks neid, kes lahevad

pensionile.

Alla 30-aastased (%) m 30-49-aastased (%)
m 50-aastased ja vanemad (%) @ Keskmine vanus (parem telg)

52
50
48
46
44
42
40
38
36
34

Eesti Lati Soome OECD keskmine Singapur

100
90
80
70
60
% 50
40
30
20
10

Vanus

Joonis 2.1. Eesti lll kooliastme Spetajate vanuseline vérdlus teiste riikide ja OECD
keskmisega
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Eesti koolijuhtide keskmine vanus on neli aastat kdrgem kui dpetajatel: 53,2 eluaastat.
Alla 40-aastaseid koolijuhte on podhikoolides ja taiststiklikoolides Eestis 6,6% ja 60-
aastaseid ja vanemaid veidi enam kui viiendik (joonis 2.2). Siiski ei erine Eesti koolijuhi
vanus oluliselt OECD riikide keskmisest, mis on 52,2 aastat. Meie |dunanaabri Lati
koolijuhtide vanus sarnaneb Eesti omaga (54,1 eluaastat), kuid pohjanaabrite soomlaste

ja Singapuri koolijuhid on siiski oluliselt nooremad (vastavalt 50,4 eluaastat ja 50,3

eluaastat).
= Alla 40-aastased (%) W 40-59-aastased (%)
m 60-aastased ja vanemad (%) ® Keskmine vanus (parem telg)
100 60
90 58
80 56
70 54
60 52
3
% 50 50 g
>
40 48
30 46
20 44
10 42
] 8.5
0 e 40

Lati Eesti OECD keskmine Soome Singapur

Joonis 2.2. Koolijuhtide vanus vérreldes teiste riikide ja OECD riikide keskmisega

Alla 30-aastaste Opetajate osakaal on Eestis vorreldes viimase kiimne aastaga vahenenud
3,8 protsendipunkti (vt joonis 2.3), kuid 2013. ja 2018. aasta tulemustes olulist erinevust
pole. Kolmandas kooliastmes t66tavate 50-aastaste ja vanemate Spetajate osakaal on
aga oluliselt tdusnud nii vorreldes 2008. aastaga (14,8 protsendipunkti) kui ka 2013.
aastaga (5,5 protsendipunkti).

Vérreldes viimase kimne aastaga on vahenenud pd&hikoolides ja taistslklikoolides
oluliselt alla 40-aastaste koolijuhtide osakaal ja suurenenud 60-aastaste ja vanemate
koolijuhtide hulk (joonis 2.4). Siiski pole viimase viie aasta jooksul toimunud méargatavat
vanuselist muutust, vaid see on toimunud 2008. ja 2013. aasta vordluses: 60-aastaste ja

vanemate koolijuhtide osakaal suurenes sel ajavahemikul 11,5 protsendipunkti.
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m 50-aastased ja vanemad m 60-aastased ja vanemad
m 30-49-aastased m 40-5%9-aastased
m Alla 30-aastased m Alla 40-aastased

22.3
% %
72.6
5.1
2008 2013 2018 2008 2013 2018
Joonis 2.3 Eesti lll kooliastme Joonis 2.4 Koolijuhtide vanuselise
Spetajate vanuselise koosseisu koosseisu muutus aastatel 2008-2018

muutus aastatel 2008 2018

2.2 Eesti dpetajate ja koolijuhtide staaz

Opetajate keskmine staaz Eesti |ll kooliastmes on nagu vanuski kérgem kui OECD, TALIS
ja Euroopa Liidu riikide keskmised. Kolmandas kooliastmes Spetav Eesti Spetaja on
tootanud Opetajana keskmiselt 22,7 aastat. Keskmine staaz OECD riikides on 17,0 aastat,
TALIS uuringus osalenud riikides 16,8 aastat ja Euroopa Liidu riikides 17,1 aastat. Enam
kui 20 aastat staazi Opetajana on ka Lati, Leedu, Bulgaaria, Gruusia, Portugali, Venemaa
ja Ungari dpetajatel. Meie Pohjanaabritel Soomes on dpetajate keskmine staaz aga 16,0
aastat. Seega Vvoib Oelda, et Eesti Opetajad on keskmiselt suurema

dpetamiskogemusega.

Samuti saab vaita, et lll kooliastmes dpetav Eesti dpetaja tootab pikemalt Ghes ja samas
koolis. Eesti dpetaja keskmine staaz thes koolis on 14,7 aastat. Nii OECD kui ka TALIS

riikidel on see naitaja 10,2 ja Euroopa Liidus 9,8 aastat. Ka Lati, Leedu, Venemaa,
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Sloveenia ja Gruusia opetajad paistavad silma selle poolest, et nad on kauem t6otanud
just Uhes ja samas koolis. Soome Spetajate keskmine staaz thes ja samas koolis on 10,4
aastat. Teistest riikidest eristuvad Kiipros, Korea ja Jaapan, kus Spetajad on kdige
likuvamad: Spetajate lldine toostaaz on enam kui 15 aastat, kuid lhes ja samas koolis
on tootatud keskmiselt kuni 5 aastat. Keskmine Eesti lll kooliastme Spetaja on téotanud
teistes ametites valjaspool haridusvaldkonda 4,2 aastat. Soomes on see naitaja 2,2 aastat
ja Latis 3,1 aastat. Kuni 5-aastase staaziga Opetajate hulgas on keskmine to6kogemus

valjapool haridusvaldkonda 6,6 aastat, pikema staaziga Opetajatel 3,8 aastat.

Enam kui 20-aastase staaziga Opetajate osakaal on Eestis viimase 10 aastaga suurenenud
(vt joonis 2.5). TALIS 2008 andmetel oli staazikaid Spetajaid 46,0%. Kuni 5-aastase
staaziga Opetajate osakaal pole 2018. aastaks vorreldes 2008. aastaga statistiliselt
oluliselt muutunud, kuid 2013. aastal on see olnud madalam: 2008 — 14,8%; 2013 — 9,9%;
2018 -12,9%. On positiivne, et Eesti (nagu ka Lati) kuulub nende riikide hulka, kus viimase
viie aastaga on alustavate Spetajate osakaal Ill kooliastmes suurenenud, samas kui naiteks
Soomes on kuni 5-aastase staaziga Opetajate osakaal oluliselt vahenenud. Singapuris on
aga alustavate Opetajate osakaal viimase 5 aastaga vahenenud koguni 13,7
protsendipunkti. Kuni 5-aastase staaziga Ill kooliastme dpetaja vanus Eestis on keskmiselt
35,6 aastat. Ka Selliov ja Vaher (2018) kinnitavad oma raportis, et alustav Spetaja Eestis

keskmiselt 35-aastane.

Eesti koolijuhtide keskmine staaz koolijuhina on 14,0 aastat, Uhes ja samas koolis
koolijuhina tootamise staaz 10,0 aastat ja staaz dpetajana 22,0 aastat. Erakoolide juhtidel
on munitsipaalkoolide juhtidega vorreldes oma ametis oluliselt vaiksem kogustaaz (9,1
aastat versus 14,3 aastat). Aga nagu ka Opetajate puhul, peab markima, et Eesti
koolijuhtide staaz koolijuhina on oluliselt korgem OECD riikide keskmisest (9,7 aastat),
Euroopa Liidu riikide keskmisest (9,4 aastat) ja TALIS riikide keskmisest (9,5 aastat). Samuti
on Eesti pohikoolide ja taiststiklikoolide juhid olnud kauem ametis Uhe ja sama kooli
juhina. Nii OECD, Euroopa Liidu kui ka TALIS riikide keskmine jaab alla 7 aasta. Eestiga

sarnane situatsioon on Latis.

Eesti pohikoolide ja taiststiklikoolide juhid erinevad OECD, Euroopa Liidu kui ka TALIS
uuringus osalenud riikide omadest ka selle poolest, et nad on kauem té6tanud teistes
ametites valjaspool haridusstisteemi. Kui Eesti koolijuhtide staaz haridusega mitteseotud
ametites on 6,0 aastat, siis nii OECD, Euroopa Liidu kui ka TALIS uuringus osalenud riikide
keskmised jaavad alla 3,5 aasta. Eesti koolijuhid on t66tanud teistes ametites kauem ka
Soome (3,1 aastat) ja Lati (3,6 aastat) koolijuhtidest. Eestiga sarnane olukord on Rootsis
(6,0 aastat).
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Koolijuhte, kes on oma ametis olnud kuni 5 aastat, on Eestis 25,2%. Selle naitaja poolest
sarnaneb Eesti paljude teiste riikidega. Silma paistab Eesti aga staazikate koolijuhtide
osakaalu poolest: meil on enam kui 20-aastase staaziga koolijuhte 29,9%. Kuni 5-aastase
staaziga koolijuhtide osakaal naitab kdill vahenemistrendi (vt joonis 2.6), kuid pole kiimne
viimase aastaga siiski statistiliselt oluliselt muutunud 20 v6i enam aastat oma ametis olnud
koolijuhtide osakaal on aga oluliselt suurenenud: TALIS 2008 andmetel oli meil staazikaid

koolijuhte 13,5%, nliid aga on neid ligi kolmandik ehk 29,9%.

m Enam kui 20 aastat staazi m Enam kui 20 aastat staazi
m 6-20 aastat staazi m 6-20 aastat staazi
= Kuni 5-aastane staaz = Kuni 5-aastane staaz

46
% %
39.2
14.8
2008 2013 2018 2008 2013 2018
Joonis 2.5 Eesti lll kooliastme Joonis 2.6 Eesti koolijuhtide
Opetajate jaotumine staaZi alusel jaotumine staazi alusel aastatel
aastatel 2008-2018 2008--2013.

2.3 Eesti dpetajate ja koolijuhtide sooline jaotus

Teave Opetajate ja koolijuhtide soo kohta véimaldab hinnata soolise ebavérdsuse taset
haridusvaldkonnas. Eesti Spetajatest moodustavad 83,8% naised. Seejuures ei erine
oluliselt linna- ja maapiirkonnad: linnas on 84,2% ja maal 82,0% naisdpetajaid. Kuigi on

vahe tdéendeid selle kohta, et Spetaja sugu md&jutab opilaste tulemusi (Antecol, Eren ja
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Ozbeklik, 2012; Holmlund ja Sund, 2006), siis uurimuste tulemused on naidatud, et
oppejoudude sooline tasakaal mojutab opilaste hoiakuid, karjdariptddlusi ja saavutusi
(Beilock jt, 2010; Dee, 2005). Opetaja sugu mdjutab eriti naissoost dpilaste dpivaljundeid
(Lim ja Meer, 2017). Seda voib seletada erinevustega, kuidas Spetajad suhtlevad samast

soost vOi vastassoost Opilastega (Jones ja Dindia, 2004).

Vorreldes Eesti naitajat (83,8%) nii OECD riikide keskmisega (68,3%), TALIS uuringus
osalenud riikide keskmisega (69,2%) kui ka Euroopa Liidu keskmisega (69,1%), ilmneb, et
Eestis on naisOpetajate osakaal oluliselt suurem kui mujal. Naisdpetajaid on rohkem kui
80% ka Latis (89,2%), Venemaal (85,0%), Leedus (84,9%) ja Slovakkias (82,1%). Euroopa
riikidest on kdige vdiksem naisdpetajate osakaal Hollandis (53,2%). Viimase viie aasta
jooksul (joonis 2.7) ega ka viimase 10 aasta jooksul pole naisdpetajate osakaal Eestis
suurenenud. 2008. aasta uuringu andmetel oli Eestis 83,7% ja 2013. aasta andmetel

84,5% naisdpetajaid.

TALIS 2018 @TALIS 2013

% 50

Lati Eesti Soome Singapur

Joonis 2.7 NaisGpetajate osakaal Létis, Eestis, Soomes ja Singapuris TALIS 2018 uuringu
pohjal

Ka Eesti koolijuhtidest on enam kui pooled naised (56,6%), kuid siiski on naiskoolijuhtide
osakaal vaiksem kui naisdpetajate osakaal. Samas peab markima, et pohikoolides on
naiskoolijuhte 61%, kuid taiststklikoolides on see naitaja ainult 49,3%. Nagu ka
Opetajatele puhul, ei saa aga vaita, et Eestis oleks linnades koolijuhtide hulgas oluliselt
vahem naisi kui maal. Vastavad protsendid 64,0% ja 57,8%. Ja samuti ei ole pohikoolide

ja taistsiklikoolide juhtide soolises jaotuses toimunud viimase 10 aasta jooksul olulist
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muutust: TALIS 2008 andmetel oli naiskoolijuhte 56,4%, TALIS 2013 andmetel 60,2%
kdigist koolijuhtidest.

2.4 Eesti opetajate ja koolijuhtide haridustase

Pohikoolidpetajal peab Eestis olema magistrikraad voi sellele vastav kvalifikatsioon
(Direktori, 6ppealajuhataja, Spetajate ja tugispetsialistide kvalifikatsiooninduded, 2013).
Eesti Ill kooliastme &petajatel 71,7% ongi vahemalt magistrikraad voi sellega
vordsustatud haridustaseme (vt Tabel 2.2), kuid siiski dpetab meie koolides 7,1%
Opetajaid, kel on vaid keskharidus voi sellest madalam haridustase. Vorreldes pohikoolide
ja taiststklikoolide Il kooliastmete dpetajate haridust, voib aga vaita, et taiststiklikoolide

Opetajate haridustase on oluliselt kdrgem.

Oma t66d alustavate Opetajate seas on enam kui kiimnendik (11,0%) k&rghariduseta ja
enam kui kolmandik vaid bakalaureusekraadiga (35,6%). Pohjuseks voib olla asjaolu, et
magistridppes voi koguni bakalaureusedppes dppivad Ulidpilased té6tavad juba koolis
Opetajatena. Ka Selliov ja Vaher (2018) sedastavad, et enamik dpetajakoolituse [6petajaid

juba to6tavad voi on Spetajana téGtanud.

Tabel 2.2. Eesti Il kooliastme Spetajate jagunemine haridustaseme alusel.

Kuni 5-  Enam kui Kaik
Kaik aastase  5-aastase Opetajad,
Opetajad staaziga  staaziga  keskmine
% % % vanus
Poh|har!dus vOi kutseharidus ilma 0.1 0 0.1 56 3
keskhariduseta
Keskharidus (sh tldkeskharidus ja
kutsekeskharidus) voi keskeriharidus 3,4 7.1 2,7 44,9
pohihariduse baasil
Kutseharidus keskhariduse baasil 0,6 1,4 0,5 45.8
Keskeriharidus keskhariduse baasil 2,0 2,5 1,8 49,2

Bakalaureusekraad (3+2 siisteemi jargi),
kutsekorgharidus, diplomidpe, 22,2 35,6 19,8 44,2
rakenduskdrgharidus

Magistrikraad voi sellega vordsustatud haridus,

sh 4+2 ststeemi jargi bakalaureusekraad, NL- 70,9 51,4 74,5 50,9
aegne spetsialistidiplom
Doktorikraad, sh kandidaadikraad 0,8 2,0 0,6 47,5
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Kdige enam on magistrikraadist voi sellega vordsustatud haridustasemest madalama
haridusega dpetajaid kunsti- (41,0%), t66- ja tehnoloogiadpetuse (39,1%) ning kehalise
kasvatuse (34,6%) Opetajate hulgas (vt joonis 2.8). Bakalaureusekraadist madalama
tasemega on vastavalt 10,0%, 13,0% ja 9,4% nende ainete Opetajatest. Haridustaseme
poolest on kdige parem olukord loodusainete ja voorkeeledpetajate hulgas, kus enam
kui  kolmveerand on vahemalt magistrikraadiga. Ka sotsiaalainetes on sellise

haridustasemega opetajaid ligemale kolmveerand.

m Alla ISCED V taseme mISCED V tase mISCED VItase mISCED VIl tase mISCED VI tase

2.7 0.5
Kehaline kasvatus 25.2 64.9
4.6 0.8
Kunst 31.0 58.3
3.4 1.5
T66- ja fehnoloogiadpetus m 26.1 59.5
0.9 1.0
Voorkeeled .3 20.3 75.5
1.0 0.7
Sotsiaalained 1 21.0 73.2
0.2 1.6
Loodusained o 18.3 76.8
1.9 0.5
Matemaatika . 23.1 69.8
2.3 0.9
Eesti keel (v.a eesti keel voorkeelenal) r 22.6 69.9
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%

Joonis 2.8 Kolmanda kooliastme Gpetajate haridustase Sppeainete kaupa.

Mérkus: Alla ISCED V taseme tdhendab péhiharidust véi kutseharidust ilma keskhariduseta,
ISCED V tase keskharidust, ISCED VI tase bakalaureusekraadi, kutsekérgharidust véi
rakenduskérgharidust, ISCED V| tase magistrikraadi véi sellega vérdsustatud hariduse ja
ISCED VIl tase doktorikraadi olemasolu.

23



Siiski on Eesti 6petajad keskmiselt kdrgema haridustasemega kui OECD riikide keskmine
(vt Joonis 2.9). Enam kui Eestis on magistrikraadi voi kdrgema haridustasemega dpetajaid

Horvaatias, TSehhis, Soomes, Gruusias, Itaalias, Portugalis ja Slovakkias (tle 75%).

m Alla ISCED V taseme ISCED V tase mISCED VItase mISCED VIl tase mISCED VIl tase

3.8 0.8
Singapur 72.0 22.4
33 1.3
OECD keskmine 49.3 44.2
1.3 0.3
Lati : 36.0 60.6
- T
I

40 100
%

Joonis 2.9 Opetajate jaotumine haridustaseme jargi Eestis, Soomes, Létis ja Singapuris
vérdluses OECD riikide keskmisega.

Mérkus: Haridus alla ISCED V taseme tdhendab péhiharidust véi kutseharidust ilma
keskhariduseta, ISCED V tase keskharidust, ISCED VI tase bakalaureusekraadi,
kutsekérgharidust véi rakenduskérgharidust, ISCED V| tase magistrikraadi véi sellega
vérdsustatud hariduse ja ISCED VIl tase doktorikraadi olemasolu.

Ka koolijuhil peab olema magistrikraad voi sellele vastav kvalifikatsioon (Direktori,
Oppealajuhataja, Opetajate..., 2013). Koolijuhtide enamik (93,4%) ongi Eestis
magistrikraadi voi sellest kdrgema haridustasemega. Nagu ka taiststiklikoolide Spetajad,
on ka seda tlitpi koolide juhid kérgema haridustasemega kui pohikoolide juhid. Lisaks
Eestile (93,4%) on magistrikraadiga koolijuhtide hulk Gle 90% Bulgaarias, Horvaatias,
Soomes, Portugalis, Slovakkias ja Sloveenias. Eesti koolijuhtide hulgas on
magistrikraadist madalama haridusega juhtide suhtarv vaiksem kui Opetajate seas,
vaiksem ka kui meie |dunanaabritel Latis voi OECD riikides, TALIS uuringus osalenud
riikides kui ka Euroopa Liidu riikides keskmiselt (vt joonis 2.10). Siiski leidub Eestis ka
koolijuhtide. kellel on ainult bakalaureusekraad (4,6%).

Doktorikraadiga juhte on Eestis vaid 2,0%. ja nad to6tavad taistsiiklikoolides. Eestist
enam on doktorikraadiga juhte Latis (3,0%), Soomes (3,2%) ja Singapuris (4,4%), lle 10%
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koolijuhtidest on doktorikraadiga TsSehhis, Itaalias, Koreas, Mehhikos ja Araabia
Uhendemiraatides. Seejuures Itaalias, Koreas ja Mehhikos on téheldatud doktorikraadiga

juhtide osakaalu kasvu viimasel kiimnel aastal ja eriti alates 2013. aastast.

m Alla ISCED V taseme ISCED tase V. mISCED tase VI mISCED tase VIl mISCED tase VI

Singapur 39.4 56.2 4.4

0.4
OECD keskmine L5 30.8 62.8 3.5
Lati 10.4 86.6 3.0

Eesti S 93.4 2.0
0.5
Soome K] 93.0 3.2
0 20 40 60 80 100
%

Joonis 2.10 Koolijuhtide jaotumine haridustaseme jérgi Eestis, Soomes, Létis ja Singapuris
vérdluses OECD riikide keskmisega.

Markus: Haridus alla ISCED V taseme tdhendab pd&hiharidust v&i kutseharidust ilma
keskhariduseta, ISCED V tase keskharidust, ISCED VI tase bakalaureusekraadi,
kutsekdrgharidust voi rakenduskdrgharidust, ISCED VII tase magistrikraadi voi sellega
vordsustatud hariduse ja ISCED VIl tase doktorikraadi olemasolu.

Niisiis on Eesti dpetajad ja koolijuhid kogenenumad ja haritumad kui paljudes teistes
riilkides, kuid Eesti ees seisab kaks suurt Ulesannet: kuidas tagada, et rohkem meie
Spetajaid vastaks kvalifikatsiooninduetele, ja kuidas asendada neid opetajaid, kes lahima
15 aasta jooksul pensionile siirduvad?
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3 OPETAMINE MITMEKESISES
OPIKESKKONNAS

Peamised uuringutulemused Eestis

o Opilaste arv Eesti koolides on oluliselt vdiksem OECD ja Euroopa Liidu riikide

keskmisest, ka dpilaste arv klassis on OECD riikide vordluses kdige vaiksem.
e Vorreldes 2013. aastaga on opilaste arv lihe dpetaja kohta koolides oluliselt kasvanud.

¢ Koolijuhtide hinnangul on alates 2013. aastast oluliselt vahenenud Spetajate osakaal,
kes Spetavad koolides, kus sotsiaal-majanduslikult ebasoodsatest oludest parit Spilasi

on enam kui kolmandik.

e Kolmandik Eesti Opetajatest on Opetanud klassis, kus O&pilased on parit eri
kultuuridest. Sisserdndaja- voi randetaustaga Spilaste dpetamise kogemus on ligi
kiimnendikul dpetajatest. Klimne aasta jooksul ei ole Eestis toimunud olulist muutust
Opetajate osakaalus, kes Spetavad koolides, kus Spib rohkem kui kiimnendik opilasi,

kelle emakeel erineb kooli dppekeelest.

Selles peatikis tutvustatakse mitmekesisust kooli t6Gtajate ja Opetajate koosseisus,
kirjeldatakse Eesti Il kooliastme Opetajate ja nende koolide juhtide hinnanguid
opikeskkonna mitmekesisusele nii mitmekultuurilisuse kui ka -keelsuse, nii sotsiaal-
majandusliku kui ka soolise vordsuse perspektiivist. Kooli &pikeskkonnas toimunud
muutusi kirjeldatakse selles peattikis vahe. Kuna TALIS uuringus osalenud riikide jaoks
muutus randeklisimus aktuaalseks alles 2015.-2016. aastal, pole selle teema kohta

vordlusmaterjali varasematest, st 2008. ja 2013. aasta TALIS uuringutest leida.

Alates esimesest TALIS uuringust aastal 2008, on toimunud olulisi globaalseid muutusi.
Laialdane digitaliseerimine, innovatsiooni kiire levik, kasvav surve riikide eelarvetele,
valjakutsed sotsiaalsele sidususele ja demokraatlikele vaartustele ning pdgenike suur

sissevool Euroopasse on vaid mdned trendid, mis on avaldanud viimasel kiimnendil moju
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riikidele, Ghiskondadele ja nende haridussiisteemidele, sh dpetajatele ja koolijuhtidele.
Need tegurid toovad kaasa muutuse Spikeskkonnas, dppijates ja nende profiilis ning
esitavad valjakutse, kuidas korraldada haridust ja kohaneda kiiresti uuenenud
reaalsusega. Et olla tulevikus edukad ametialases karjaaris ja isiklikus elus, vajavad
opilased laialdasemaid teadmisi ja oskusi ning peavad olema avatumad kui varasemad
polvkonnad (Kuhn & Weinberger, 2005). See on podhjus, miks paljudes
haridusslisteemides on asutud labi vaatama Sppekavu ja muutma Spetamise viise.
Eesmark on, et uus pdlvkond oleks vastutustundlik ja astuks kindlalt vastu tulevikule
(Barber & Mourshed, 2009; Reimers & Chung, 2016). See muudab O&petajate t66
keerulisemaks, kui see kunagi varem on olnud, ning tdstatab kisimuse, kui hasti on

Opetajad ette valmistatud toimetulekuks uute tingimuste ja ndudmistega.

Mitmekesises dpikeskkonnas dpetamise kohta koguti TALIS 2018 uuringus andmeid nii
Opetajatelt kui ka koolijuhtidelt, saamaks terviklikku UGlevaadet nii koolides kui ka
konkreetsetes klassides esineva mitmekultuurilise ja mitmekeelse ning sotsiaal-
majandusliku mitmekesisuse kohta. Teadmine sellest, kuivord mitmekesise koosseisuga
on koolid ja klassid, véimaldab paremini mdista dpetajate to6tingimusi ja konteksti, kus
nltdisaegne dppimine ja dpetamine toimuvad. TALIS uuringus hdlmab &pilaste paritolu
mitmekesisuse teema selliseid aspekte nagu &pilaste sotsiaal-majanduslik, kultuuriline ja
keeleline taust voi randetaust ja pagulase staatus, Spilase sugu, tema voimete tase ning
erivajadused. TALIS 2018 uuringus kirjeldatakse ka seda, milline on O&petajate ja
koolijuhtide ettekujutus oma kooli Spilaste mitmekesisusest. See véimaldab paremini
kasitada Opetaja t60 ja mitmekesisusega seotud tegureid ning kirjeldada opetajate

valmisolekut ja kindlustunnet, dpetamaks mitmekesise koosseisuga koolides.

3.1 Mitmekesisus t66tajate koosseisus

Et anda Ulevaade to6tajate mitmekesisusest koolides, vaadeldakse esmalt to66tajate arvu,
ametikohta, Spetajate ja Opilaste suhtarvu ning kirjeldatakse muutusi alates 2008. aastast
(joonis 3.1). TALIS uuringus osalenud Eesti koolides t66tab koolijuhtide vastuste pohjal
keskmiselt 34,1 opetajat, mis on oluliselt vahem kui OECD, TALIS uuringu ja Euroopa
Liidu riikides keskmiselt (vastavalt 40,4; 43,4 ja 45,4). Opetajate arv koolis séltub maistagi
Opilaste arvust. Eesti koolides &pib keskmiselt 348 Spilast, lihe Spetaja kohta on meil 8,3
opilast (kaalutud keskmine), mis on oluliselt madalam OECD riikide keskmisest (12,3) ning
Euroopa Liidu riikide keskmisest tulemusest (12,7). Kdige vahem opilasi lihe Spetaja

kohta on TALIS uuringus osalenud riikidest Gruusias.
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Suhtarv

Gruusia Lati Eesti Soome Holland Singapur OECD
keskmine

Joonis 3.1 Opilaste arv épetaja kohta TALIS uuringus osalenud riikides, vérduses OECD
riikide keskmisega.

Vorreldes TALIS 2008 andmetega on Eestis Opilaste arv Opetaja kohta oluliselt
vahenenud (aastal 2008 oli see 9,2), kuid vorreldes viie aasta taguse raportiga on see
oluliselt kasvanud (2013. aasta andmetel oli 7,7). See tendents on seotud opilaste
koguarvu muutustega kolme Oppeaasta vordluses. 2007/2008. dppeaastal dppis |l
kooliastmes kdige rohkem &pilasi ja 2012/2013. 6ppeaastal oli neid kdige vahem
(Haridussilm, s.a). Opilaste koguarvu muutus véaljendub ka klassi suuruse muutuses. Kui
TALIS 2008 andmetel 6ppis klassis keskmiselt 20,5 opilast, siis TALIS 2018 andmetel ol
opilasi 17,0. Vordluses teiste uurimuses osalenud riikidega on Eestis Spilaste arv klassis
kdige vaiksem.

Eesti koolides on koolijuhtide vastuste pohjal keskmiselt 4,9 inimest, kes pakuvad
pedagoogilist tuge (logopeedid, psiihholoogid, haridustehnoloogid jt). Iga
pedagoogilise tugipersonali té6taja kohta on Eesti lll kooliastmes 9,7 opetajat. On
positiivne, et see on oluliselt vaiksem arv kui OECD riikide keskmine (11,9) ja Euroopa
Liidu keskmine (15,7). Nii et pedagoogilise tugipersonali poolest oleme nendest
keskmistest paremas seisus (vt joonist 3.2). Leidub ka riike, kus dpetajate ja pedagoogilise
tugipersonali suhe jaab alla 5: Uus-Meremaa, Island, Kanada Alberta provints, Rootsi ja
Tsiili. Soome koolides on 6,7 dpetajat the pedagoogilise tugipersonali liikkme kohta ja

Latis on see naitaja 7,8. Koige kehvemas seisus on selles osas Itaalia (suhtarv 35,7).
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m Opetajate arv Uhe pedagoogilise tugipersonali tédtaja kohta
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Joonis 3.2 Opetajate ja pedagoogilise tugipersonali ning épetajate ja kool
administratsiooni t66tajate (juhtkond koos administratiivtédtajatega) suhtarv TALIS uuringu
riikides vérdluses OECD riikide keskmisega.

Eesti koolides t66tab keskmiselt 3,2 juhtkonda kuuluvat inimest ning 2,1
administratiivtddtajat. Opetajate arv kooli juhtkonna ja administratiivtédtajate kohta on
Eestis 6,9. See on vordne OECD riikide keskmisega. Soome koolides on iga juhtkonda ja
administratsiooni kuuluva inimese kohta 12,3 Spetajat, seevastu Singapuris ainult 2,5 (vt
ka joonist 3.2).

3.2 Mitmekesisus Spilaste koosseisus

2018. aastal on mitmekesise koosseisuga koolides to6tamine paljude riikide
koolijuhtidele ja dpetajatele tavaparane olukord. Ka 31% Eesti koolijuhtidest markis, et
nende kooli Opilastest on enam kui 10% erivajadusega oppijaid. Uuringus olid
erivajadusega Opilastena defineeritud need, kelle erivajadus (nt vaimne, filsiline voi
emotsionaalne puue) on formaalselt kindlaks tehtud. Jooniselt 3.3 on naha, et Eesti

koolijuhtide hinnang sarnaneb OECD riikide keskmisega.
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Erivajadusega Sppijate osakaal moodustaski Eesti koolijuhtide hinnangul kdige suurema
osa mitmekesisusest, teisi mitmekesisuse tunnuseid esines koolijuhtide hinnangul
harvem. Naiteks raporteeris 13% Eesti koolijuhtidest, et nende koolis on enam kui 10%
teise emakeelega Sppijaid, ja ainult 4% koolijuhte markis, et nende koolis on tle 30%
madala sotsiaal-majandusliku taustaga opilasi. Ka sisserandajate osakaalu hindavad Eesti
koolijuhid madalaks: ainult 1% koolijuhte margib, et nende koolis on enam kui 10%
immigrantidest voi randetaustaga Spilasi. 2013. ja 2018. aasta vordluses on koolijuhtide
hinnangul teise emakeelega oppijate osakaal Eesti koolides jaanud samale tasemele:
2013. aastal markis 10% ja 2018. aastal 13% koolijuhte, et nende juhitud koolis on teise
emakeelega &pilasi enam kui 10%. Ka nende koolide hulk, kus on erivajadusega oppijate
osakaal suurem kui 10%, on ptsinud aastate vordluses samal tasemel (2013 — 29%, 2018
- 30%). Madala sotsiaal-majandusliku taustaga Sppijate osakaal on koolijuhtide hinnangul
Eesti koolides aga langenud. Kui 2013. aastal markis 11% koolijuhtidest, et nende koolis
on enam kui 30% Sppijatest madala sotsiaal-majandusliku taustaga, siis aastaks 2018 oli

sellise hinnangu andnud koolijuhtide hulk kahanenud 4%-ni.

Opetajatel paluti TALIS uuringus hinnata klassi koosseisu mitmekesisust. 14% Eesti
Opetajatest markis, et nad dpetasid kindlal ajal (kisitlusele eelnenud nadala teisipaeval
kell 11) klassis, kus enam kui 10% opilastest olid erivajadusega Sppijad. Huvitav on see,
et koolijuhtide ja dpetajate vastused lahknevad nii suures osas. Erinevuse pdhjus voib olla
asjaolu, et erivajadusega dppijad Spivad Eesti koolides sageli eriklassides, mida ei 6peta
koik opetajad. Teine voimalik pdhjus voib olla see, et pdhikooli I6puklassides voib
erivajadusega Sppijaid tavaklassides olla vahem kui madalamates kooliastmetes. Kolmas
pShjus voib peituda selles, et 6petajad ei identifitseeri mdnda erivajadusega Sppijat. On
ka voimalik, et erinevus on tingitud Opetajatele ja koolijuhtidele esitatud kisimuse
erinevast formuleeringust (koolijuhil ei palutud méelda kindlale ajale). Teise emakeelega
Oppijate, madala sotsiaal-majandusliku taustaga Opilaste ja randetaustaga Oppijate

osakaalu hindavad dpetajad koolijuhtidega sarnasemalt (vastavalt (13%, 4% ja 2%).

3.3 Opetamine kultuuriliselt mitmekesises keskkonnas

On oluline vaartustada Spetajate ja Opilaste tausta mitmekesisust, tunnustada erinevusi.
Kultuuriline mitmekesisus on TALIS uuringus seotud eelkdige kultuurilise voi etnilise
taustaga. Koolijuhtidele ja dpetajatele esitati koolikultuuri ning kooli ja klassi tavade kohta
kisimusi, mille réhuasetus oli oppijate kultuurilise voi etnilise tausta mitmekesisusel.

Uldiselt olid dpetajate hinnangud oma klassi kultuurilise mitmekesisuse kohta sarnased
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koolijuhtide vaadetega oma koolile, kuid vorreldes koolijuhtidega hindasid opetajad

mitmekesisust siiski mdnevdrra madalamaks.

Nii selgus, et OECD riikides 6petab keskmiselt 17% kuni 31% opetajatest koolides, kus
Opilaste koosseis on kultuuriliselt mitmekesine. Eestis on sisserandajate protsent plsinud
madal. Kisimusele, kas koolis on opilasi, kellel on erinev kultuuriline véi etniline taust,
vastas jaatavalt 51,6% Eesti koolijuhtidest. 34,2% Eesti Ill kooliastme Spetajatest vaitis,
et nad on Spetanud klassis, kus dpilased on parit eri kultuuridest. Riikide seast, kus véhem
kui 1% Opetajatest tootab koolides, kus on vaga madal immigrantide voi randetaustaga
Opilaste osakaal, leiab endise sotsialistliku arenguteega riike: Lati ja Slovakkia (mdlemas
0,5%) ning Rumeenia (0,8%). Eestis on selline kogemus 8,5% opetajatest. Skaala teises
otsas paiknevad riigid, kus randetaustaga opilaste osakaal koolides on vaga korge. Nii
tootab koolides, kus vahemalt 1% O&pilastest on randetaustaga, vaga palju dpetajaid
Rootsis (84,2%), Austrias (74,0%) ja Hollandis (71,7%). Soomes on selline kogemus

rohkem kui poolel dpetajaskonnast (51,2%).

Opetamisega seotud uskumustest ja hoiakutest, &petamiskogemusest, riiklikust
hariduspoliitikast ja sotsiaal-kultuurilisest keskkonnast oleneb see, kuidas opetajad
Spetamist ette kujutavad ja klassiruumis Spetavad (Woolfolk-Hoy, Davis, & Pape, 2006).
Seetbttu  kisiti  koolijuhtidelt hinnangut nende kooli  &petajate  kultuurilise
mitmekesisusega seotud hoiakute kohta. Selgus, et 94,6% OECD riikide koolijuhtidest
arvas, et vaga paljud nende kooli Spetajad ndustuksid vaitega, et lapsed ja noored
peaksid Sppima, et eri kultuuridest parit inimestel on palju Uhist. Eesti ja Soome
koolijuhtide hinnangud oma kooli dpetajate kohta olid selle vdite puhul ménevorra
kdrgemad kui OECD riikides keskmiselt (vastavalt 95,8% ja 98,2%). Skaala absoluutses
tipus paiknesid aga Singapur ja Inglismaa: vastavalt 100% ja 99,4% nende riikide
koolijuhtidest arvas, et koik voi peaaegu kdik dpetajad nende koolis ndustuksid selle

vaitega.

Vaga suur hulk OECD riikide koolijuhtidest (94,0%) arvas ka seda, et vaga paljud tema
kooli Spetajad ndustuksid sellega, et lapsed ja noored peaksid 6ppima voimalikult
varakult teiste kultuuride austamist. Siin olid Eesti koolijuhtide hinnangud heas kooskdlas
OECD riikide keskmise tulemusega (94,2%) ning Soome koolijuhtide hinnangud
monevorra kdrgemad (97,0%). Vaga korgelt hindasid oma kooli dpetajate hoiakuid aga
Inglismaa (100%), Rootsi (100%) ja Singapuri (99,5%) koolijuhid.

Suur hulk OECD riikide koolijuhte (92,4%) arvas ka seda, et valdav osa tema kooli
Opetajatest ndustuks jargmise vaitega, et Opilased peaksid Sppima, et teistest
kultuuridest parit inimestel voivad olla teistsugused vaartushinnangud. Eesti ja Soome

koolijuhtide arvamus oma kooli petajate kohta oli OECD riikide keskmisest tulemusest
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monevorra korgem (vastavalt 93,1% ja 96,1%), silmnahtavalt madalam oli aga Saudi
Araabia koolijuhtide hinnang sellele, kas tema kooli dpetajad ndustuks selle vaitega
(73,2%).

K&ige madalamalt hindasid OECD riikide koolijuhid oma kooli dpetajate ndustumist
vaitega, et Spetamisel on oluline arvestada erinevustega Spilaste kultuurilises taustas
(90,7%). Siin olid Eesti ja Soome koolijuhtide hinnangud keskmisest tasemest kdrgemad
(mdlemas riigis 95,3%). Kdige madalamalt hindasid oma kooli 6petajate ndustumist selle
vaitega aga Lati (74,5%) ja Saudi Araabia (79,3%) koolijuhid. Saudi Araabia koolijuhid
hindasid Uldse kdige madalamalt oma kooli dpetajate hoiakuid kultuuriliste erinevuste

arvestamisel dppetdos.

Koolijuhtidel ja dpetajatel paluti hinnata ka koolis elluviidavaid mitmekesisust toetavaid
tegevusi. Selgus, et OECD riikide keskmisel tasemel hindasid koolijuhid seesuguste
tegevuste rakendamist oma koolis korgemalt kui dpetajad — ja seda kd&ikide vaidete
puhul. Eesti koolijuhtide ja Spetajate hinnangutes kultuurilise mitmekesisusega seotud
tegevuste kohta olulisi erinevusi ei téheldatud (vt joonist 3.4). Siiski ilmneb tendents, et
koolijuhid hindasid mitmekesisust toetavate tegevuste rakendamist oma koolis korgemalt
kui dpetajad. Pohjus voib olla selles, et koolijuhil on parem teadmine selle kohta, milliseid
tegevusi tema juhitud koolis ellu viiakse. Huvitav erinevus ilmnes aga vastustes, mis anti
kisimusele globaalsete teemade kasitlemise kohta oppetdds. Nimelt vaitis Eesti
Opetajatest 73,7%, et kasutusele on voetud Spetamis- ja Sppimistavad, mis haaravad
kogu Sppekava ulatuses ka globaalseid teemasid. Eesti koolijuhtidest arvas nii 68,3%.
Arvamuste lahknevuse pdhjus voib olla selles, et dpetajad kui dpetamisprotsessi aktiivsed
osalised podravad t66 kaigus tdenaoliselt tahelepanu ka globaalsetele teemadele, Eesti
koolijuhid aga plihendavad kooli 6ppekava ja dpetamisega seotud teemadele vihe aega
(kokku 10,5% Sppeaasta tddajast). Seetdttu on madalam ka nende teadlikkus, kas kogu
Oppekavas rakendatakse Opetamis- ja Oppimistavasid, mis haaravad globaalseid

kUsimusi.
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Eesti opetajate hinnangul B Eesti koolidirektorite hinnangul
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Joonis 3.4 Eesti koolijuhtide ja Spetajate hinnangud kultuurilise mitmekesisusega seotud
tegevustele.

Ka P&hjamaades — Soomes, Taanis ja Rootsis — olid erinevused Spetajate ja koolijuhtide
hinnangute vahel suured (vastavalt 17,6; 16,1; 15,3 protsendipunkti). Koreas kitindisid
need isegi 28,1 ja Hollandis 21,2 protsendipunktini. Sarnaselt Eestiga ei ilmnenud olulist
erinevust koolijuhtide ja Spetajate hinnangute vahel Venemaal ja Leedus. Sellest v&ib
jareldada, et nende riikide koolijuhid teavad Usna hasti, mida tehakse nende koolis

opilaste kultuurilise sallivuse kasvatamiseks.

3.4 Opetamine keeleliselt mitmekesises keskkonnas

Randelainega kaasneva kultuurilise mitmekesisusega seostub keeleline mitmekesisus.
OECD riikide koolijuhtide hinnangul t66tab keskmiselt 20,6% &petajatest koolides, kus
enam kui 10% Opilaste emakeel erineb kooli ppekeelest (vt joonist 3.5). Eestis, kus
elanikkond on keeleliselt ménevérra homogeensem, tootab koolijuhtide hinnangul
sellistes koolides 13,3% Opetajatest. Eesti Opetajate hinnangud tootamisele
mitmekeelses keskkonnas olid monevédrra tagasihoidlikumad. Nimelt, kui OECD riikide
Opetajatest vaitis 18%, siis Eesti Opetajatest ainult 12,7%, et selles klassis, kus nad
Opetavad, on enam kui 10% opilasi, kelle emakeel erineb kooli dppekeelest (vt joonist

3.6). Koolijuhtide ja Opetajate hinnangu erinevus oma kooli voi klassi keelelisele
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mitmekesisusele avaldus peaaegu kdikides joonistel 3.5 ja 3.6 esitatud riikides. Suuremad
lahknevused avaldusid aga nendes riikides, kus elanikkond on heterogeensem ja
keeleline mitmekesisus ulatusliku rdandega paratamatult kaasuv nahtus: Singapuris,
Inglismaal ja Hollandis. Eesti inimarengu aruande 2016/2017 jargi on alates 2008. aastast
ligi pooled Euroopasse sisserannanutest suundunud kolme lilkmesriiki, mille hulgas on ka
Uhendkuningriik (Maasing & Asari, 2016).
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Joonis 3.5 Koolides, kus enam kui 10% pilaste emakeel erineb kooli 6ppekeelest,
té6tavate Spetajate osakaal (koolijuhtide hinnangul).
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Joonis 3.6 Klassides, kus enam kui 10% &pilaste emakeel erineb kooli Sppekeelest,
t66tavate Spetajate osakaal (Gpetajate hinnangul).
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Muutused kooli keelelises mitmekesisuses on heaks indikaatoriks, kui palju on muutunud
opikeskkond Spetajate jaoks: nad peavad dpetama opilasi keeleliselt mitmekesisemates
tingimustes kui varem. Kiimne aasta vordluses (TALIS 2008, 2013, 2018) ei ole Eestis
toimunud olulist muutust nende Spetajate osakaalus, kes dpetavad koolides, kus rohkem
kui 10% opilaste emakeel erineb kooli dppekeelest. Seevastu on selliste dpetajate hulk
oluliselt suurenenud P&hjamaades. Naiteks, vorreldes 2013. ja 2018. aasta tulemusi,
selgub, et 2018. aastal oli neid dpetajaid Rootsis 13,2 ja Soomes 9,0 protsendi vorra
rohkem kui viis aastat tagasi. Randelainega kaasuv keeleline mitmekesisus peegeldab
thtlasi riigi joukuse maara: migratsioon on ulatuslikum ja pdgenike sissevool suurem

eelkdige jdukamatesse riikidesse.

Selgus, et Opetajaid, keda on ette valmistatud tootama kultuuriliselt mitmekesises
klassiruumis, ei ole TALIS 2018 uuringus osalenud riikides vaga palju. OECD keskmisel
tasemel umbes viiendik OECD riikide Spetajatest (21,9%) vditis, et nende formaalharidus
vOi koolitused valmistasid neid ette Opetama mitmekultuurilises voi mitmekeelses
keskkonnas. Niisiis puudub paljudel Opetajatel ettevalmistus niisuguste Ulesannete
taitmiseks. Eesti puhul oli see protsent ménevérra kdrgem: 24,9% Spetajatest kinnitas, et
nende véljadpe andis ettevalmistuse opetamaks mitmekeelses voi mitmekultuurilises
keskkonnas. Kui OECD riikides oli keskmiselt 15,0% Spetajaid, kes tundsid suurt vajadust
arendada oma professionaalsust mitmekultuurilises v&i mitmekeelses keskkonnas
Opetamiseks, siis Eesti kolmanda kooliastme &petajate hulgas oli neid 10,5%. Niisiis,
opikeskkond ei ole muutunud Eestis kimne aasta jooksul kultuuriliselt oluliselt
mitmekesisemaks, kuid lahendamata on méoni valjakutse, mis avaldus Eesti koolis kimme
ja enam aastat tagasi. Naiteks vajab tohustamist eesti keele O&petamine vene
oppekeelega koolides. Neile Eesti koolidele, kus pilaste koosseis on aga kultuuriliselt ja
keeleliselt tavaparasest oluliselt mitmekesisem, voiks pakkuda konkreetse kooli vajadusi

ja eripara arvestavaid taienduskoolituse mooduleid.

3.5 Opetamine sotsiaal-majanduslikult ja sooliselt vérdses

keskkonnas

Koolijuhtidelt kusiti arvamusi sotsiaal-majandusliku mitmekesisuse kohta nende koolis.
Selgus, et mitme riigi haridusstisteemis, sealhulgas Eestis, on koolijuhtide sonul alates
2013. aastast vahenenud opetajate hulk, kes dpetavad koolides, kus lle 30% opilastest
on périt sotsiaal-majanduslikult ebasoodsatest oludest. Uks pdhjuseid véib olla vaesuse
ja sotsiaalse ebavordsuse vahenemine. Koolijuhtidel paluti hinnata ka nende koolis

vordsuse tagamisele suunatud tegevusi (vt joonist 3.7). OECD riikide koolijuhtidest arvas
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92,9%, et nende koolis Opetatakse Opilasi kaasama erineva sotsiaal-majandusliku
taustaga inimesi. Eesti koolijuhtidest arvas nii 95,4%, Soome ja Hollandi koolijuhtide
arvamused olid Eestiga Uisna sarnased (vastavalt 96,1% ja 92,4%). Silmapaistvalt korged

olid selle vaite puhul aga TSehhi (100%) ning Singapuri (9%) koolijuhtide hinnangud.

Opilasi dpetatakse olema kaasavad eri sotsiaal-majandusliku taustaga inimeste suhtes
m Selgesonaline soolise diskrimineerimise vastane poliitika
m Selgesonaline sofsiaal-majandusliku diskrimineerimise vastane poliitika

m Tdiendayv foetus ebasoodsatest oludest parit dpilastele
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Joonis 3.7 Koolijuhtide hinnangud sotsiaal-majandusliku vérdsuse ja soolise
vordobiguslikkuse saavutamiseks rakendatavate tegevuste kohta.

Selgus, et 72,7% OECD riikide koolijuhtide hinnangul rakendatakse nende koolis vaga
selget sotsiaal-majandusliku diskrimineerimise vastast poliitikat. OECD riikide keskmisest
monevorra korgem oli see protsent Eestis (74,9%) ning meie naaberriikides Soomes
(76,3%) ja Latis (78,0%). Eesti Uhiskonnas tervikuna ei ole aktsepteeritud inimeste
diskrimineerimine nende sotsiaal-majandusliku staatuse p&hjal. Seevastu alla 50% Rootsi
ja Hollandi koolijuhte vaitis, et nende koolis rakendatakse diskrimineerimisevastast
poliitikat. TSehhis, vastupidi, oli see protsent vaga korge (96,4%). Koolijuhtidelt kisiti, kas
nende koolis on ebasoodsatest oludest parit opilastele ette nahtud ka tdiendav toetus,
ja vastustest selgus, et PGhjamaades — Rootsis, Norras ja Soomes — ei ole selline toetus
kuigi levinud. Nende riikide koolijuhtide hinnangute pohjal saab vaita, et tdiendav toetus
on olemas vahem 50% koolides. Seevastu mdnes riigis on tdiendav toetus kehvematest
oludest Opilastele vdaga tavaparane: seda kinnitas 91,5% Singapuri ja 94,7% Lati

koolijuhtidest. Nagu kirjeldatud eespool alapeattikis 3.1, on Eesti koolijuhtide hinnangul
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nende koolides oluliselt véhenenud madala sotsiaal-majandusliku taustaga oSppijate

osakaal.

Lisaks sotsiaal-majandusliku mitmekesisusega seotud kisimustele esitati koolijuhtidele
tks vaide soolise diskrimineerimise vastaste tegevuste kohta koolis. Selgesénalise
kinnituse soolise diskrimineerimise vastase poliitika rakendamise kohta oma koolis andis
77,9% OECD riikide koolijuhtidest, Eestis oli selliseid koolijuhte margatavalt vahem
(64,5%). Veelgi vaiksem oli selliste koolijuhtide osakaal Hollandis (63,0%) ja Singapuris
(47,1%). Vaga korgelt hindasid soolise diskrimineerimise vastase poliitika rakendamist
oma koolis aga Soome ja T$ehhi koolijuhid (m&lemas riigis 95%). Anallisides koolijuhtide
hinnanguid sotsiaal-majandusliku vordsuse ja soolise vorddiguslikkuse saavutamiseks
rakendatavate tegevuste kohta (joonisel 3.7), selgub, et kdige enam tegeldakse sotsiaal-
majandusliku ebavordsuse tagamisega TSehhis, kus koolijuhtide ndustumist valjendavate

vastuste protsent kiitindis koikide vaidete puhul ile 90.

Jargnevalt kisiti koolijuhtidelt hinnangut selle kohta, kui suur hulk nende kooli dpetajaid
voiks noustuda vaidetega, mis seostuvad sotsiaal-majandusliku vordsuse ja soolise
vordoiguslikkusega (vt joonist 3.8). Suur hulk Eesti koolijuhte (97,4%) oli arvamusel, et
koik voi peaaegu kdik nende kooli Spetajad ndustuksid sellega, et igasuguse sotsiaal-
majandusliku taustaga Spilasi on oluline kohelda Ghtmoodi. Samas leidus riike (nt Soome,
Soome, Singapur ja Horvaatia), kus absoluutselt k&ik kisitletud koolijuhid (100%) uskusid
seda oma kooli dpetajate kohta. Naaberriigis Latis langesid koolijuhtide hinnangud kokku
OECD riikide keskmise tulemusega (mdlemas 96,7%). OECD riikide keskmisest
margatavalt madalamaks jaid need hinnangud Saudi Araabias (83,4%).

Viite puhul, kas koolid peaksid julgustama erineva sotsiaal-majandusliku taustaga Spilasi
koostood tegema, arvas 94,1% Eesti koolijuhtidest, et kdik voi peaaegu kdik nende kooli
Opetajad oleksid sellega ndus. Eesti koolijuhtide hinnangud olid siin md&nevorra
kérgemad OECD riikide keskmisest tulemusest (91,5%). Oma kooli o&petajate
valmisolekut julgustada koostodle erineva sotsiaal-majandusliku taustaga opilasi hindasid
kdige korgemalt joonisel 3.8 esitatud riikidest Singapuri koolijuhid (99,5%) ja taas kdige
madalamalt Saudi Araabia koolijuhid (80,6%). Singapuri koolid on selles aspektis

eeskujuks teistele riikidele.
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Joonis 3.8 Koolijuhtide hinnangud sotsiaal-majanduslikku ja soolist vérdsust puudutavatele
hoiakutele oma kooli Spetajate hulgas.

Mees- ja naissoost Spilaste vérdne kohtlemine on vaga oluline teema. TALIS uuringust
selgus, et OECD riikide koolijuhtidest arvas keskmiselt 97,6%, et koik voi peaaegu kdik
nende kooli dpetajad ndustuksid sellega, et mees- ja naissoost Spilasi tuleb kohelda
vordselt. Selle vaite puhul jaid Eesti koolijuhtide hinnangud oma kooli Spetajate kohta
monevorra madalamaks (94,2%) OECD riikide keskmisest hinnangust. Samas leidus riike,
kus 100% koolijuhtidest arvas nii, nende hulgas Soome, Horvaatia ja Vietnami koolijuhid.
Kusides koolijuhtidelt, kui paljud nende kooli dpetajad ndustuksid vaitega, et Spilasi
tuleks dpetada valtima soolist diskrimineerimist, selgus, et Eesti koolijuhtide hinnangud
oma kooli Opetajate kohta (87,3%) jaid margatavalt alla OECD riikide keskmisele
tasemele (93,3%). Oma kooli dpetajaid hindasid aga vdaga kdrgelt Soome ja ka Norra
koolijuhid (mdlemas riigis 100%). Selles kisimuses oli kdige madalam Saudi Araabia
tulemus (80,1%). On mdistetav, et riikides, kus sooline ebavérdsus on Uhiskonnas
aktsepteeritud norm, hindavad ka koolijuhid oma kooli 6petajate hoiakuid nendes

kisimustes madalamalt.
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4 AJAKASUTUS JA OPETAJATE

OPETAMISTEGEVUSED

Peamised uuringutulemused Eestis

Eesti Opetajad plihendavad suure osa Oppetunni ajast Opilaste Spetamisele,
administratiivtoo ja korralduslikud tegevused vétavad neilt vahem aega kui Spetajatel

paljudes teistes riikides.

Vorreldes 2013. aastaga on kolmanda kooliastme Opetajate ajakulu tundide

planeerimisele ja ettevalmistamisele vahenenud Uhe tunni vorra.

Alla kuuendiku oOppeaasta todajast plhendab koolijuht kooli Sppekavale ja
Opetamisega seotud Ulesannetele ja kohtumistele, sh Spetajate juhendamisele ja

professionaalse arengu toetamisele.

Eesti Spetajad podravad suurt tdhelepanu sellele, et Spetus oleks selge ja Spilastele
arusaadav. Oluliselt vdhem kasutavad Opetajad Oppeprotsessis tegevusi, mis

toetavad Opilaste motlemist ja kognitiivset arengut.

Viie aasta jooksul on suurenenud kirjaliku tagasiside andmine dpilastele 7,7 protsendi
vorra, opilaste jalgimine ja neile kohese tagasiside andmine llesannete sooritamise

ajal on vahenenud 6,5 protsendipunkti.

Selles peatiikis kirjeldatakse Eesti kolmanda kooliastme Opetajate ja nende koolide

juhtide hinnanguid oma ajakasutusele ja -planeerimisele, vaadeldakse Opetajate

Opetamistegevusi ning hindamismeetodeid. Samuti anallisitakse opetajate ja kool

taustaandmete seoseid dpetamistegevustega. Eesti olukorda vorreldakse OECD riikide

ning TALIS uuringus osalenud riikide keskmiste tulemustega. AnalliUsitakse ka muutusi llI

kooliastme Spetajate hinnangutes oma Spetamistegevustele kiimne aasta jooksul.
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Raamdokumendi The Education 2030 (UNESCO, 2015) jargi tuleb opilasi ette valmistada
erinevateks valjakutseteks ning arendada oskusi, mida tulevikus ldheb probleemide
lahendamisel vaja. PISA 2015 uuringus hinnati esimest korda Spilaste oskust lahendada
probleeme koostods teistega. Sellega seoses on muutunud aktuaalseks kisimus, mil
madral kasutavad Opetajad Oppeprotsessis tegevusi, mis toetavad Opilaste
probleemilahendusoskuse ja teiste tdnapaevaste oskuste arengut. TALIS ja PISA
uuringutest on selgunud, et méned Spetamistegevused seostuvad positiivselt Spilaste
Oppimise ja motivatsiooniga. Need on tegevused, mis sisaldavad mitmesuguseid
Opilaskeskseid strateegiaid, asetavad Opilase dppeprotsessi keskmesse ning annavad
talle aktiivsema rolli, kui seda vdimaldavad dpetajakesksed strateegiad. Opetaja jaoks
muutub oluliseks toetada Spilaste kognitiivset arengut, st opilasi dpetatakse tegema
kokkuvotteid, esitama eri liiki kiisimusi ning ennustama ja leidma probleemidele
lahendusi (Le Donné, Fraser, & Bousquet, 2016; OECD, 2016a, 2016b).

TALIS uuringus vastasid Opetajad kisimustele, mis hdlmavad kogu Sppeprotsessi:
tunnieelseid tegevusi ja tundide ettevalmistust ning selleks kuluvat aega, dpetamisel
rakendatavaid tegevusi, millega toetada Opilaste Sppimist eri viisil ja maaral ning
hindamismeetodeid. Koolijuhtidelt uuriti nende ajakulu eri Glesannete taitmisel. Uuringu
tulemusi anallisides kirjeldatakse raportis koolide ja Spetajate teatud tunnuste seost
nende ajakasutusviiside ja Opetamistegevustega ning antakse llevaade viimase

kiimnendi jooksul toimunud muutustest

4.1 Opetajate ja koolijuhtide hinnangud ajakasutusele

4.1.1 Opetaja ajakasutus

Tohusa Spetamise eeltingimus on oskuslik ajaplaneerimine. Et selleni jouda, tuleb varuda
aega nii oppetundide kavandamiseks kui ka dpetamistegevuste katsetamiseks. TALIS
uuringus selgitati vélja Opetajate ajakasutus: kui palju kulub 6petajal aega &pilaste
Opetamisele, tundide planeerimisele ja ettevalmistusele, dpilastéode parandamisele ja
hindamisele. Opetaja andis hinnangu ka selle kohta, kui palju kulub tal aega
meeskonnatodle ja aruteludele kolleegidega, Uldisele administratiivtodle ning
Ulesannetele nadalavahetustel, htutel ja teistel klassitodvalistel tundidel. Opetaja pidi
hindama, mitu protsenti dppetunni ajast kulub tal taielikul té6nadalal korralduslikele
tegevustele (nt puudujate markimisele, kooli puudutava info voi dokumentide
jagamisele), tunnis korra hoidmisele (distsipliini tagamisele) ning dpilaste dpetamisele ja

muudele tunnitegevustele (Bpilaste iseseisev dppimine vm). Opetajate ajakasutuse
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arvestamisel on TALIS uuringus arvestatud kokku nii tais- kui ka osakoormusega t66tavate

Opetajate keskmine ajakulu té6nadalas.

Kui vaadelda Eesti Ill kooliastme Opetajate ajakasutust Sppetunnis OECD riikide
tulemuste taustal, iimnevad mitmed erinevused. OECD riikide &petajad plhendavad
Opilaste Spetamisele keskmiselt 78%, tunnis korra hoidmisele 13,4% ning korralduslikele
tegevustele 8% Oppetunni ajast (vt joonist 4.1). Seevastu Eesti dpetajad kasutavad
Opilaste Spetamisele OECD riikide keskmisest tasemest oluliselt rohkem aega (85,5%).
Vahem kulub neil aega korra hoidmisele klassiruumis (7,8%) ja korralduslikele tegevustele
(5,.3%). Sarnaselt Eesti Opetajatega plihendavad palju aega Spetamisele ja Spilaste
Oppimisele Spetajad naaberriikides Venemaal (85,9%) ja Latis (84,3%), aga ka Aasia
riikides, nt Shanghais (Hiinas) ja Vietnamis (mdlemas 85,4%). Erinevalt Eesti Spetajatest
kulub Skandinaavia riikide ning Hollandi Spetajatel palju rohkem aega tunnis korra

hoidmisele ja korralduslikele tegevustele.

m Tegelik 6petamine ja dppimine m Korra hoidmine klassiruumis  m Korralduslikud tegevused
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Joonis 4.1 Opetajate hinnangud keskmisele ajakasutusele &ppetunnis riikide vérdluses.
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Positiivsed seosed ilmnesid dpetamisele kulunud aja ning dpetaja todstaazi ja vanuse
vahel (vt jooniseid 4.2 ja 4.3). Tendents, et lle 5-aastase t60staaziga ning vanemad kui
50-aastased Opetajad plihendavad Spetamisele rohkem aega kui vaiksema staaziga ja
nooremad kui 30-aastased O&petajad, avaldus nii Eestis kui ka peaaegu koikides TALIS
2018 uuringus osalenud riikides. Vorreldes dppetundides kuluvat aega, mida kuni 5-
aastase tOOstaaziga ja pikema kogemusega Eesti Spetajad kasutavad Spetamisele,
ilmnes 7 protsendipunktine erinevus staazikamate dpetajate kasuks. Opetajaid vanuse
jargi korvutades oli erinevus veelgi suurem. Nii oli lile 50-aastaste Eesti dpetajate ajakulu

opetamisele 10,1 protsendipunkti suurem kui alla 30-aastastel Spetajatel.
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Joonis 4.2 Erineva té8staaziga Spetajate hinnang ajale, mida koolitunnis piihendatakse
Opilaste Spetamisele.
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Joonis 4.3 Erineva vanusega Opetajate hinnang ajale, mida koolitunnis plihendatakse
Opilaste Spetamisele.

Latis olid erinevused staazi- ja vanusegruppide vahel Eestiga vorreldes isegi suuremad.
Ka Hollandis ilmnes Eestist suurem erinevus vanemate ja nooremate Opetajate vahel
(11,4%). Neid erinevusi saab selgitada kogenumate ning vanemate Spetajate oskusega
kasutada Oppetunnis selliseid rutiinseid tegevusi, mis vahendavad korralduslikele
kusimustele ja distsipliini tagamisele kuluvat aega ning voimaldavad &petajal keskenduda
rohkem Opilaste Spetamisele. Teistes joonistel 4.2 ja 4.3 nimetatud riikides olid
erinevused Opetajate staazi- ja vanuserihmade alusel Eesti naitajatest vaiksemad.
Soomes aga ei ilmnenud olulisi erinevusi algajate ja kogenumate ning nooremate ja
vanemate Opetajate vahel. Niisiis, suuremat tdhelepanu tuleks pédrata eelkdige algajate
(alla  5-aastase tOOstaaziga) ja nooremate Opetajate oskusele planeerida aega
dpetamisega seotud tegevustele ning kasutada seda tdhusalt Spilaste dpetamisele. See
on oskus, mida saab kujundada nii Spetajakoolituses kui ka arendada taiendkoolitusel.

Samuti on vajalik toetada algajat dpetajat tema esimestel todaastatel koolis.

Vorreldes Eesti maapiirkondade ja linnakoolide opetajate ajakasutust, selgus, et
maapiirkondade Opetajad piihendasid Spilaste dpetamisele ja teistele Spitegevustele
1,2 protsendipunkti rohkem aega kui linnakoolide 6petajad (vastavalt 86,3% ja 85,1%).
Samuti oli erakoolide &petajate ajakulu Spetamisele 1,8 protsendipunkti suurem kui
munitsipaal- ja riigikoolide opetajatel (vastavalt 87,1% ja 85,4%). Klassi suurus ning
akadeemiliselt madalama saavutusega Opilaste osakaal klassis mojutasid negatiivselt

Opetamisele kuluvat arga. See tdhendab: mida rohkem on klassis &pilasi ning mida
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kehvemad on opilaste saavutused, seda vahem saavad Opetajad tegelda Sppetunnis
dpilaste dpetamisega. Opetamisele kuluv aeg seostus statistiliselt oluliselt ka
erivajadustega laste arvuga klassis. Selgus, et klassides, kus erivajadustega laste osakaal
oli suurem kui 10%, said Opetajad tegelda keskmiselt 1,7 protsendipunkti vahem
dpetamisega (84,3%) kui need dpetajad, kes dpetasid klassides, kus erivajadustega laste
osakaal jai alla 10% (nende Opetajate ajakulu opetamisele oli 86,0%). Seevastu
akadeemiliselt andekate opilaste suurem osakaal klassis seostus positiivselt dppimisele
pihendatud ajaga. Jarelikult, mida véhem on klassis opilasi ja mida homogeensem on
klassi koosseis v6i mida rohkem 6pib klassis akadeemiliselt andekaid dpilasi, seda enam
saavad Opetajad tegelda tunnis Spilaste dpetamisega. Samas ei ole rahvusvahelistes
uuringutes (nt PISA) leidnud tdestust see, et klassi suurus seostuks O&pilaste

Opitulemustega.

Kuna TALIS uuringus kisiti dpetajatelt hinnangut nende ajakasutuse kohta dppetunnis ka
2008. ja 2013. aastal, on voimalik osa riikide (sealhulgas Eesti) puhul vaadelda muutust
Opetajate ajakasutuses viieaastaste intervallidega (2008-2013-2018). Jooniselt 4.4
selgub, et Eesti Spetajate hinnangud &pilaste dpetamisele kuluva aja kohta ei ole viimase

10 aastaga oluliselt muutunud.
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Joonis 4.4 Muutus Eesti 6petajate hinnangutes pilaste Spetamisele kuluva aja kohta.

Lisaks paluti Spetajatel hinnata, mitu 60-minutilist tundi kulus neil viimasel taielikul
koolinadalal erinevate O&petamisega seotud (Ulesannete taitmisele, sh G&pilaste

Opetamisele, tundide ettevalmistamisele ja Opilastodde hindamisele ning dldisele
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administratiivtodle, arvestades, et tdiskohaga Spetaja todaeg on 35 tundi nadalas. See,
kui palju dpetajad nadalas téoilesannetega tegelevad ja millistes proportsioonides aeg
erinevate Ulesannete taditmisele jaguneb, on riigiti vdga erinev. Eesti opetajatel kulus
koikide t66ga seotud Ulesannete taitmisele taielikul toonadalal keskmiselt kolm tundi
véhem aega (35,7 tundi) kui OECD riikide opetajatel (38,8 tundi) ning TALIS uuringus
osalenud riikide dpetajatel (38,3 tundi). Eestist vahem kulus aega kdikide téoilesannete
taitmisele |dunanaabritel Leedus (35,4 tundi) ja Latis (35,1 tundi) ning opetajatel Soomes
(33,3 tundi). Seevastu palju rohkem tegelesid taielikul koolinddalal k&ikide
toollesannetega naiteks Aasia riikide Singapuri (45,7 tundi) ja Shanghai (Hiina) Spetajad
(45,3 tundi) ning Venemaa (42,6 tundi) ja Hollandi dpetajad (36,4 tundi).

Vérreldes dpetajate ajakulu erinevatele Glesannetele taielikul koolinddalal (vt joonist 4.5),
selgub, et Eesti dpetajad pihendavad ootusparaselt kdige rohkem aega Spetamisele
(20,9 tundi). Vahem aega kulub neil tundide planeerimisele ja ettevalmistamisele koolis
ja valjaspool kooli (6,0 tundi) ning opilastédde parandamisele ja hindamisele (3,5 tundi).
Sellised tulemused on heas kooskdlas OECD riikide ja TALIS 2018 uuringus osalenud
riikide keskmiste proportsioonidega. Ka OECD riikide &petajatel kulus taielikul toonadalal
20,6 tundi Opilaste oOpetamisele, 6,5 tundi Oppetundide planeerimisele voi
ettevalmistamisele ning 4,2 tundi opilastédde hindamisele ja parandamisele. Seevastu
uldise administratiivtooga tegelesid Eesti dpetajad 1,8 tundi, mis on palju véahem kui
enamikus joonisel 4.5 esitatud riikides, sh Singapuris (3,8 tundi) ja Venemaal (3,4 tundi).
Niisiis voib vaita, et kui Eesti Opetajad tajuvad, et administratiivtéd ja korralduslikud
tegevused nouavad neilt vahem aega kui kolleegidel teistes riikides, on Eesti
koolislisteemis astutud suur samm selles suunas, et Spetaja saaks plihenduda &pilaste
dpetamisele ning nende dppimise suunamisele. Vordluses Pohjamaadega selgub aga, et
taielikul koolinadalal on nende riikide dpetajate ajakulu administratiivtoole veelgi vaiksem
kui Eesti Spetajatel. Soome Spetajatel kulub nadalas administratiivtodle ainult 1,1 tundi,

sellega pakuvad nad meile positiivset eeskuju.
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Joonis 4.5 Opetajate hinnangud erinevate tééilesannete taitmisele kuluva aja kohta taielikul

koolinédalal.

Hinnates muutust Spetajate ajakulus 2013. ja 2018. aasta vordluses, selgub, et selles,
kuidas Spetajad jaotavad aega tundide planeerimise voi ettevalmistamise, Spilaste
dpetamise ning Ulldise administratiivtdo vahel, on toimunud muutused nii Eestis kui ka
teistes OECD riikides. Eesti opetajatel kulus 2018. aastal tundide planeerimisele voi
ettevalmistamisele koolis voi valjaspool kooli tervelt Ghe tunni vorra vahem aega kui viis
aastat tagasi: vastavalt 6,9 tundi 2013. aastal ja 6,0 tundi 2018. aastal (vt joonist 4.6).
Eestist veelgi suurem oli langus tundide ettevalmistamiseks kulunud ajas naiteks Gruusias
ja Singapuris. Seevastu Latis ja Soomes, aga ka Hollandis tundide planeerimisele voi

ettevalmistamisele kulunud ajas olulisi muutusi ei ilmnenud.
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Joonis 4.6 Muutus Spetajate hinnangutes tundide planeerimisele véi ettevalmistamisele
kuluvas ajas.

Teiste toollesannete puhul iimneb, et peaaegu pooltes TALIS uuringus osalenud riikides
kulus Gpetajatel 2018. aastal lldisele administratiivtédle (nt suhtlemine, paberitéd ja
teised kontoritodga seotud Ulesanded) vahem aega kui viis aastat tagasi. Seevastu

dpetamisele plihendatud aeg on suurenenud, nagu on margitud siin peattikis eespool.

Muutustele Opetajate ajakasutuses — eelkdige tundide ettevalmistusele kuluva aja
védhenemisele — on erinevaid selgitusi. Eesti puhul voib selleks olla Spetajaskonna
vananemine — kogenumatel ja vanematel Spetajatel ei kulu teatud tegevusteks enam nii
palju aega kui algajatel ja noorematel Spetajatel. On selge, et Spetajate t6Ostaazi
kasvades (TALIS 2018 jargi on Eesti Spetaja keskmine staaz 22,7 aastat) vaheneb aeg
tundide ettevalmistuseks. Teiseks, info- ja kommunikatsioonitehnoloogia levik lihtsustab
tundide ettevalmistust, holbustab dppematerjalide uuendamist ja aitab Spetajatel ajakulu
vahendada. Kolmandaks, muutused Eesti koolivrgus on tdendoliselt kaivitanud
protsessi, kus Spetajad toStavad mitmes koolis, Spetades eri koolides sama vanuseriihma

opilastele sama teemat. See vdimaldab neil tundide ettevalmistamisel aega kokku hoida.
4.1.2 Koolijuhi ajakasutus

Koolijuhid hindasid TALIS 2018 uuringus oma ajakulu seitsmes tegevusvaldkonnas, mille
kogusumma oli 100%. Eesti koolijuhtide Sppeaasta keskmisest tédajast kulus 27,3%
juhtimistilesannetele ja -kohtumistele, sh strateegilisele planeerimisele ja eestvedamisele,

kooli arengukavale ning personalikiisimustele ja tootajate todlevotmisele (OECD riikides
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21,3%). Teise olulise osa Eesti koolijuhtide t66st moodustavad administratiiviilesanded,
st aruandlus, kooli eelarve ja tunniplaanide ettevalmistamine, klasside komplekteerimine
ning kohaliku omavalituse voi riigi haridusametnike paringutele vastamine. Nendele
tlesannetele kulub keskmiselt 25,6% Eesti koolijuhtide t66ajast lihel dppeaastal, OECD
riikides on see protsent kdrgem (29,5%). Detailse (levaade Eesti koolijuhtide
ajakasutusest eri valdkondade ja Ulesannete |6ikes, vordluses OECD riikide keskmise

tulemusega saab jooniselt 4.7.

m Eesti OECD keskmine

———— B
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o I 07
Juhtimine 213

Oppekava ja dpetamine L IER

16.3
- 2.3
Suhtlus opilastega 13.2
Suhtlus vanemate/hooldajatega 91% 3
Suhtlus kohaliku regionaalse kogukonnaga 5683
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%

Joonis 4.7 Eesti koolijuhtide t66aja jaotus vordluses OECD riikide keskmise tulemusega.

Kolmanda olulise riihma koolijuhtide Ulesannetes moodustavad oppekava ja
dpetamisega seotud llesanded ja kohtumised. TALIS uuringus seostusid need eelkdige
Opetamise toetamisega oma koolis (vt joonist 4.8). Siia rihma liigitusid lisaks kooli
Oppekava arendamisele ka Opilaste Spetamine ja hindamine, tunnivaatlused ning
Opetajate juhendamine ja professionaalne arendamine. Eesti koolijuhid hindasid kool
Oppekava ja Spetamisega seotud ajakulu madalamaks (14,8% aastasest todajast) kui
OECD riikide keskmine tulemus (16,3% to6ajast). Riikide hulka, kus koolijuhil kulub
Oppekava ja Spetamisega seotud Ulesannetele alla 15% kogu Oppeaasta tddajast,
liigitusid ka mitme naaberriigi koolijuhid: Lati (14,5%), Soome (14%), Venemaa (13,3%) ja
Rootsi (12,5%). Kdige vahem plihendavad aega Sppekava arendamisele ja dppetdole

aga Hollandi ja Norra koolijuhid (md&lemas riigis 10,5%). Samas vdib taheldada
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koolijuhtide  soovi

olla

rohkem kaasatud Opetamisega seotud korraldus- ja

juhtimistegevustesse. Joonis 4.8. kasitleb OECD riikide koolijuhtide ajakulu 6ppekava ja

Spetamisega seotud Ulesannetele.
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Joonis 4.8 OECD riikide koolijuhtide ajakulu 6ppekava ja Gpetamisega seotud llesannetele.
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Eesti koolijuhtide todaja jaotus vajaks pohjalikumat anallilsi ja koolijuhiametiga
kaasnevate Ulesannete labivaatamist. Et koolijuhil jaaks rohkem aega tegelda
Oppekavaarenduse ja dppetegevuste juhtimisega ning Opetajate juhendamisega oma
kooli tasandil, tuleks vahendada tema ajakulu administratiivtodole ning ka
juhtimistilesannetele ja -kohtumistele (praegu kokku lle 50% aastasest todajast). See
eeldaks muutust koolijuhi rollis — koolijuht saaks tohusamalt toetada O&petajate

professionaalset arengut ning luua oma koolis kdigile Sppimiseks soodsa keskkonna (vt
Uibu, Kaseorg, & Kink, 2016).

4.2 Opetamistegevused dppeprotsessis

Lisaks oskusele planeerida aega on oluline, et dpetajad rakendaksid Sppeprotsessis
Opetamistegevusi ja -strateegiaid, mis véimaldavad arendada 6pilaste teadmisi ja oskusi,
vaartusi ja hoiakuid. Opetamistegevused annavad ettekujutuse sellest, mida dpetaja
klassiruumis teeb ning mil méaaral on tema dpetamine muutunud. Opetajat peetakse
kdige suuremaks Gpilaste dppimise mojutajaks. Tema llesanne on innustada opilasi
kriitiliselt motlema, reflekteerima stigavuti omandatud teadmisi, suhtlema ja tegema
koostood. Seetdttu on oluline mdista, mil viisil dpetajad need eesmargid klassiruumis

saavutavad ning kuidas koolijuhid 6petajaid nende lilesannete taitmisel toetavad.

Tuginedes &petajate ja koolijuhtide arvamustele, hinnati TALIS uuringus, kas ja kuidas
dpetajad ning koolijuhid kasutavad oma t60s erialaseid teadmisi ja oskusi ning milliseid
voimalusi nad naevad Spetamise arendamiseks. Uuringus keskendutakse sellele, mil
maaral panustavad dpetajad ja koolijuhid tegevustesse, mis toetavad opilaste dppimist,
ning mis on see, mis muudab dpetamise heaks ja tohusaks. OECD raporti jargi on
haridusslisteem tohus siis, kui dpetajad kasutavad opetamistegevusi, mis parendavad
opilaste sooritust ja arendavad nende potentsiaali terviklikult ja maksimaalsel viisil —
sOltumata Opilaste eriparast, nende emakeelest ning sotsiaal-majanduslikust voi
randetaustast (OECD, 2016b).

Varasemates uuringutes on tuvastatud, et dpetaja valitud dpetamistegevused avaldavad
moju Opilaste Spitulemustele (Lavy, 2016; Rjosk et al., 2014). TALIS uuringus paluti
Opetajatel hinnata selliste dpetamistegevuste kasutust, mille positiivne méju dpilaste
dpitulemustele (eelkdige matemaatikas ja emakeeles) on leidnud kinnitust. Opetajad
hindasid 16 dpetamistegevuse kasutamist oma klassis. Opetamistegevused jaotati sisu
alusel nelja rihma: 1) klassi juhtimine, 2) dpetamise selgus ja arusaadavus, 3) dpilaste

kognitiivne aktiveerimine, 4) rikastavad tegevused. Ulevaade neid dpetamistegevusi

51



sageli voi alati kasutavate Eesti Spetajate hinnangutest, on toodud vérdluses OECD
keskmise tulemusega joonisel 4.9.
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Joonis 4.9 Eesti Gpetajate hinnangud Spetamistegevuste kasutusele vérdluses OECD riikide
keskmise tulemusega.
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Klassi juhtimist kirjeldatakse sageli tegevustena, mida dpetaja teeb selleks, et kindlustada
tunnis dppimiseks sobiv keskkond ja tdhus ajakasutus (van Tartwijk & Hammerness, 2011).
Klassi juhtimine on oluline tegur opilaste Sppimises ja ennustab Opilaste saavutusi
(Baumert et al., 2010; Klusmann et al., 2008; van Tartwijk & Hammerness, 2011). TALIS
uuringus keskendutakse tegevustele, mida Opetaja kasutab klassiruumis korra
tagamiseks. Opetajatel paluti hinnata oma tegevusi nelja vaite alusel (vt joonist 4.10).
Eesti dpetajatest 40,9% Utleb opilastele, et nad tunnireegleid jargiksid, ja 32,8% Utleb,
et opilased dpetajat kuulaksid. OECD riikide keskmisel tasemel kinnitas rohkem kui 2/3
Opetajatest, et nad kasutavad klassis sageli voi alati tegevusi, mille eesmark on saavutada
kord — nende vaidete puhul vastavalt 70,7% ja 70,2%. Kui vorrelda Eesti dpetajate
tegevusi naaberriikide Opetajate tegevustega, ilmneb suur erinevus vorreldes Lati
Opetajatega, kes ltlevad opilastele sageli, et Spilased jargiksid tunnireegleid (93,2%) ja
kuulaksid 6petajat (92,9%). Suur on erinevus ka vordluses Hollandi dpetajatega (vastavalt
82,2% ja 87,6%).

Natuke vaiksem osa Eesti, aga ka OECD riikide Spetajatest kinnitas, et nad tegelevad
tihti Opilastega, kes segavad tundi. Eesti dpetajatest 35,5% vastas, et ta rahustab maha
opilase, kes on segav ja larmakas, ning 21,3% Opetajatest Utleb tunni alguses opilastele,
et nad kiiresti maha rahuneksid. OECD riikide keskmisel tasemel olid need protsendid
oluliselt kérgemad (vastavalt 65,0% ja 61,1%) ning Hollandi &petajate puhul eriti korged
(81,4% ja 79,9%). Lisaks selgus, et Eestiga vorreldes tegelevad naaberriigi Lati dpetajad
palju sagedamini 6pilastega, kes tundi segavad (vastuste protsendid vastavalt 49,6% ja
61,4%).
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Joonis 4.10 Opetajate hinnangud klassi juhtimist toetavatele tegevustele riikide vérdluses

Jarelikult, kui OECD riikide keskmisel tasemel tegelevad 6petajad klassi juhtimise ja
tegevustega, mis aitavad Spilastega toime tulla, tsna palju, siis Eesti dpetajate seas on
nende tegevuste rakendamine tagasihoidlikum. Madal on see ka vorreldes koikide
Pohjamaade (vt jooniselt 4.10 Soome kohta) ning naaberriigi Lati Spetajatega. Eesti puhul
voib siin olla selgituseks staazikamate Opetajate kogemus ja autoriteet, mis aitavad
klassiruumis korda luua ning &pilasi oskuslikult juhtida, — ilma et oleks vaja neid iga tunni
alguses rahustada ja korrale kutsuda. Samuti voib selgituseks olla lasteaia- ja nooremate
kooliastmete G&petajate tulemuslik t66 O&pilastega tunnireeglite omandamisel ning

Oppimist toetava keskkonna loomisel.

Opilaste 6ppimist m&jutavatest tegevustest moodustavad teise riihma tegevused, mis on

suunatud Opetamise selguse ja arusaadavuse tagamisele (Kyriakides, Campbell, &
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Gagatsis, 2000; Scherer & Gustafsson; 2015; Seidel, Rimmele, & Prenzel, 2005). TALIS
2018 uuringus hinnati dpetamise arusaadavust kuue vaitega (vt joonist 4.11). Nii Eesti kui
ka OECD riikide keskmisel tasemel kasutab vaga suur hulk dpetajaid sageli tegevusi, mis
on suunatud sellele, et S6petamine oleks opilaste jaoks selge ja arusaadav. Eesti
Opetajatest vaitis 92,1%, et nad selgitavad tihti opilastele, mille dppimist nad opilastelt
ootavad (OECD riikides keskmiselt 89,9%). Usna sama palju (84,5%) Eesti opetajaid
selgitab, kuidas uued ja vanad teemad on omavahel seotud, ning 84,7% pustitab
Opetamist alustades eesmargid (OECD riikides vastas nii keskmiselt 83,9% ja 80,5%
Opetajatest). 68,2% Eesti dpetajatest annab Spilastele tlesandeid, mis naitavad, miks uus
teadmine voi oskus on vajalik igapaevaelu véi t66 jaoks, ning 78,1% teeb kokkuvotte
hiljuti Spitu sisust. OECD riikide keskmine tulemus nende vaidete puhul oli vastavalt
73,7% ja 73,5%. Sarnaselt OECD riikide Spetajate keskmise tulemusega (67,9%) laseb
69,8% Eesti Opetajatest harjutada opilastel Uht tlipi Ulesandeid, kuni opetaja on

veendunud, et kdik opilased on mdistnud dppeaine sisu.
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m Lasen opilastel harjutada sarnaseid Glesandeid, kuni ma tean, et kdik
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Joonis 4.11 Opetajate hinnangud Spetamise arusaadavust toetavatele tegevustele riikide
vérdluses.

Analliisides muutust Opetamise arusaadavust toetavates tegevustes, selgub, et
2013. aastal kasutas dpetamise arusaadavust toetavaid Spetamistegevusi 74,6% Eesti

Opetajatest, 2018. aastal oli see protsent monevorra korgem (76,8%). Olulist erinevust
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kahe aasta vahel siiski ei ilmnenud. Olulisi erinevusi ei leitud ka Soome, Lati ja Hollandi
Opetajate hinnangutes. Seevastu muutus viie aasta jooksul oluliselt &petamise
arusaadavust toetavate tegevuste kasutamine Pohjamaades: Norras kahanes 10,3
protsendipunkti ja Taanis 8,7 protsendipunkti ning Rootsis suurenes 7,8 protsendipunkti.
Vaadeldes muutust Uksikvadidete kaupa, selgub, et Eestis on viie aasta jooksul oluliselt
kasvanud O&petajate hulk (juurdekasv 8,2 protsendipunkti), kes annavad Oopilastele

tlesandeid, mis naitavad, miks uus teadmine voi oskus on vajalikud igapdevaelu voi t66
jaoks (2013. aastal 60,0% ja 2018. aastal 68,2%).

Kolmanda riihma moodustasid TALIS 2018 uuringus sellised dpetamistegevused, mis on
suunatud oOpilaste kognitiivsele aktiveerimisele. Need on tegevused, mis nduavad
Opilastelt hindamist probleemide lahendamisel, teadmiste sidumist ja kasutamist
(Lipowsky et al., 2009). Selliste llesannete puhul on enamasti tegemist rihmatééga
keerulisemate probleemide lahendamiseks. Sellised tegevused on Opetaja jaoks
keerukad kavandada ja rakendada ning nad nduavad rohkem aega. On tuvastatud, et
opilaste kognitiivset aktiveerimist toetavatel tegevustel on positivne seos opilaste
Oppimise ja saavutustega (Echazarra et al., 2016; Le Donné, Fraser, & Bousquet, 2016),
kuna nad voimaldavad stimuleerida korgema taseme oskusi, nt kriitilist motlemist ja
julgust vatta vastu otsuseid. Opetajad, kes rakendavad dpetamisel dpilaste kognitiivset
aktiveerimist, ei paku &pilastele tksnes loovaid ja alternatiivseid véimalusi probleemide
lahendamiseks, vaid voimaldavad neil véljendada oma mottekdike kaaslaste ja

Opetajatega suheldes.

Viiteid, millega 6petajad hindasid oma tegevust opilase kognitiivsel aktiveerimisel, oli
TALIS uuringus neli (vt joonist 4.12). Kui vorrelda Eesti 6petajate vastuseid OECD riikide
keskmise tulemusega, siis Eesti Spetajate osakaal, kes kasutavad sageli selliseid tegevusi,
jaab alla OECD riikide ja TALIS uuringus osalenud riikide keskmise taseme. OECD riikide
Opetajatest vaitis 58,1%, et nad annavad vaga sageli dpilastele llesandeid, mis eeldavad
kriitilist motlemist. Eestis oli seesuguseid o&petajaid 46,2%. Pooled OECD riikide
Opetajatest (50,1%) kasutavad tihti ka t66d vaikestes riihmades, et pakkuda opilastele
voimalust lahendada Uhiselt probleeme voi llesandeid. Eestis oli selliseid opetajaid
39,5%. Veidi alla kolmandiku Eesti dpetajatest (29%) laseb opilastel sageli voi alati valida
keerukate Ulesannete lahendamiseks omaenda meetodi, OECD riikides teeb seda 44%
Opetajatest. Peale selle, kolmandik OECD riikide o&petajatest annab opilastele
tlesandeid, millel puudub ilmselge lahendus, Eestis on selliseid dpetajaid kaks korda
vahem — 16,4%.

57



m Palun opilastel valida keerukate Ulesannete lahendamiseks omaenda meetod
m Lasen opilastel todtada vaikestes rthmades, et lahendada Uhiselt probleem vai Ulesanne
m Annan Ulesandeid, mis eeldavad opilastelt kriitilist mdtlemist

= Annan Ulesandeid, millel puudub ilmselge lahendus

24.9

Jaapan 44.4

Soome 42.3

Eesti 46.2

Singapur

OECD
keskmine

Lati

Taani 80.3

(@)

20 40 60 80 100
%

Joonis 4.12 Opetajate hinnangud 6pilaste kognitiivset arengut toetavatele tegevustele
riikide vérdluses.

Vérdluses naaberriikide Lati ja Leeduga ilmneb, et Eesti dpetajad kasutavad margatavalt
harvem k&iki tegevusi, mis toetavad Spilaste kognitiivset arengut. Ka Skandinaavia riikide
(vt jooniselt 4.12 Taani kohta) ning Singapuri Spetajatega vorreldes on Eesti dpetajad
nende tegevuste kasutamisel tagasihoidlikud. PGhjamaadest sarnanevad Eesti dpetajate
vastused koige enam Soome Opetajate hinnangutega. Seejuures pakuvad Soome

Opetajad Spilastele isegi harvem kriitilist motlemist ndudvaid llesandeid (37,2%) ning



lasevad valida keerukate Ulesannete lahendamiseks oma meetodi (26,3%). Huvitav
tulemus ilmnes ka vordluses Jaapani dpetajatega — ka nende hulgas oli vahe selliseid, kes

aktiveerivad sageli voi alati dpilaste kognitiivset m&tlemist (12,6%).

Niisiis saame vaita, et Eesti lll kooliastme dpetajad podravad suurt téhelepanu dpetamise
selgusele ja arusaadavusele, kuid kasutavad oSppetunnis harvem tegevusi, mis on
suunatud Opilaste kognitiivse arengu toetamisele ning nduavad rohkem aega. See
teadmine voiks olla vaartuslik Eesti Spetajakoolituse arendajatele. Taiustades taseme- ja
taiendusoppe Oppekavu, tuleks pdoodrata tdhelepanu neile Spetamistegevustele ja
pedagoogilistele lahendustele, mis on keerukamad, kuid toetavad tohusalt Spilaste

kognitiivset arengut.

Neljanda riihma moodustasid nn rikastavad Opetamistegevused, mida TALIS 2018
uuringus hinnati kahe véitega. Mélemad vaited hélmasid projektdpet: lihe fookuses oli
pikema kestusega projektdppe kasutamine ning teisega hinnati info- ja
kommunikatsioonitehnoloogia kasutamist projektoppes. Selgus, et pikema kestusega
projektid Sppeprotsessi rikastava tegevusena on Eesti Spetajate seas kdige harvem
kasutatud tegevus (14,4%). Vorreldes OECD riikide keskmise tulemusega (28,6%), on
seda kaks korda vahem. Vorreldes 2013. ja 2018. aasta tulemust, peab sedastama, et
olulist muutust projektdppe kasutuses Eestis toimunud ei ole: pikemate projektide

kasutamine Sppetdds on vahenenud viie aasta jooksul 1,1 protsendipunkti.

Alla poole (45,6%) Eesti Opetajatest on lasknud Opilastel kasutada info- ja
kommunikatsioonitehnoloogiat tunnis voi projektides. See naitaja on oluliselt vaiksem nii
OECD riikide keskmisest (52,7%) kui ka TALIS uuringus osalenud riikide keskmisest
tulemusest (51,3%). Eesti naitaja (46,1%) sarnaneb Euroopa Liidu riikide keskmise
tulemusega, samuti ei ilmne olulist erinevust vérdluses naaberriikide Soome ja Latiga
(vastavalt 50,7% ja 48,3%). Kuigi Euroopa komisjoni raportis (European Commission,
2019) on sedastatud, et 77% Opilastest kasutab vahemalt korra nadalas koolitunnis
Oppetdd eesmargil nutitelefoni, siis on véimalik, et see on nii vaid teatud Spetajate
tundides. Nahtavasti kasutavad Eestis digivahendeid pigem 6petajad ise ning lasevad
neid vahem kasutada &pilastel (OECD, 2016c). Seetdttu tuleks dpetajakoolituses muuta
digivahendite koolituse fookust. Head eeskuju pakub Taani, kus 90,4% G&petajatest on

lasknud opilastel kasutada digitehnoloogiat.

Vorreldes 2013. aasta andmetega on siiski oluliselt suurenenud 6petajate hulk, kes on
opilastel lasknud kasutada digitehnoloogiat (kasv 16,4 protsendipunkti). Samas on suur
kasv iseloomulik paljudele riikidele (vt joonist 4.13). Soomes on selliste dpetajate osakaal
suurenenud 32,5 protsendipunkti. Vaid neljas riigis (TSiilis, Slovakkias, TSehhis ja Koreas)

pole opilastel digivahendeid kasutada laskvate Spetajate osakaal oluliselt muutunud.
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Joonis 4.13 Opetajate osakaal, kes lasevad épilastel projektide tarbeks véi tunnis kasutada
info- ja kommunikatsioonitehnoloogiat.

Kokkuvotteks: opetamistegevuste hulgas, mida Eesti Opetajad kasutavad sageli
Oppetdods, on palju selliseid, mis on suunatud klassi juhtimise ning Spetamise selguse ja
arusaadavuse parandamisele. Neid dpetamistegevusi kasutab sageli 2/3 TALIS uuringus
osalenud ning OECD riikide dpetajatest. Kdige vahem kasutavad Eesti Spetajad selliseid
tegevusi, mis toetavad Opilaste kognitiivset arengut. Pohjuseks v&ib olla see, et dpilaste
kognitiivne aktiveerimine on kompleksne ja ajamahukas protsess. Selliseid tegevusi
peetakse keerukaks ka seetbttu, et nad on tihedasti seotud dppeaine sisuga — rohkem
kui paljud teised opetamistegevused ja -strateegiad (Baumert et al., 2010; Hiebert &
Grouws, 2007; Klieme, Pauli, & Reusser, 2009). Kognitiivset aktiveerimist toetavate
tegevuste kasutamine Sppeprotsessis peegeldab Spetaja valmisolekut anda opilastele

suurem vastutus oma Sppimise eest.

4.3 Opetaja hindamismeetodid

Opilaste soorituse ja &pitulemuste hindamiseks kasutavad dpetajad mitmesuguseid
hindamisstrateegiaid ja -meetodeid. Laiemalt on levinud kirjalik ja suuline tagasiside
opilasele, numbriline hinne dpitulemuste kohta, kujundav hindamine ning see, et 6pilane
ise hindab oma arengut. TALIS 2018 uuringus hinnati dpetajate hindamismeetodeid nelja
vaite abil. Nende Eesti dpetajate hinnangud, kes kasutasid hindamismeetodeid sageli voi

alati, on esitatud vordluses OECD riikide keskmise tulemusega joonisel 4.14.

60



m OECD mEesti

Lasen &pilastel endil oma arengut | ¢

hinnata 27.8
Lisaks hinnetele annan ma opilaste _ 57.5
166 kohta kirjalikku tagasisidet 42.1
Makasutanoma [ 77 2
hindamispohimotteid 77.7

Jalgin opilasi, kui nad lahendavad _ 78.8
konkreetseid Ulesandeid, ja annan '
neile kohe tagasisidet
0 20 40 60 80 100
%

Joonis 4.14 Eesti 6petaja hindamismeetodid vérdluses OECD keskmise tulemusega.

Selgus, et 77,0% Eesti opetajatest jalgib vaga sageli opilasi ajal, mil nad lahendavad
tlesandeid, andes seejuures &pilastele soorituse kohta kohe tagasisidet. Selline tulemus
on vorreldav Lati (79,8%), Soome (79,0%) ja Rootsi (78,6%) Spetajate tulemusega. OECD
riikides keskmiselt on kohese tagasisidestamise protsent 78,8. Oma
hindamispShimdtteid kasutab Spilaste dppimise hindamiseks 77,7% Eesti Spetajatest ja
keskmiselt 77,2% OECD riikide opetajatest. Oma hindamisp&himétteid rakendavate
Opetajate osakaal on veelgi suurem Sloveenias (87,8%) ja Soomes (85,8%). OECD riikide
absoluutses tipus paikneb Portugal (93,7% Opetajatest). Seevastu Venemaal

rakendatakse hindamisel oma pohimétteid kdige vahem (38,6%).

Alla poole Eesti dpetajatest (42,1%) annab lisaks hinnetele sageli ka kirjalikku tagasisidet
opilaste t66 kohta, OECD opetajatest talitab nii 57,5%. Eesti Spetajatega lsna sarnaselt
vastasid Opetajad Hollandis (45,6%) ja Austrias (45,4%). Soomes ja Latis oli kirjalikku
tagasisidet andvate Opetajate osakaal tagasihoidlikum (vastavalt 38,2% ja 25,5%) ning

vaga vaike oli see Venemaa dpetajate hulgas (15,7%).

Uldse k&ige vahem oli TALIS uuringus osalenud &petajate hulgas neid, kes lasevad sageli
opilastel endil oma arengut hinnata. Tagasihoidlik oli nende dpetajate osakaal Eesti
Opetajate hulgas (27,8%) ja ka Hollandis (27,1%). K&ige vahem oli selliseid dpetajaid
Islandil (17,5%). Eesti naaberriikide Opetajad pakuvad O&pilastele seevastu palju
sagedamini voimalust oma arengu hindamiseks: Leedus 62,8%, Latis 46,7% ja Soomes
44,8% Spetajatest. OECD riikide keskmine tulemus selle vaite puhul oli 41,0%.
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Vorreldes 6petajate hindamismeetodite muutust 2013. ja 2018. aastal, ilmnevad olulised
erinevused (vt joonist 4.15). Kui paljudes TALIS uuringus osalenud riikides andsid
Opetajad 2018. aastal opilaste to6de kohta 2013. aastaga vorreldes sagedamini kirjalikku
tagasisidet, siis Eestis on toimunud margatav tdus — 7,7 protsendipunkti. Samuti naib
olevat OECD riikides tdusuteel trend, et dpetaja jalgib opilasi lilesannete lahendamise
ajal ja annab neile kohe tagasisidet. Eestis on selle hindamismeetodi kasutuses toimunud
siiski oluline langus. Kui 2013. aastal andis dpilasele tilesande lahendamise ajal kohest
tagasisidet 83,5% kolmanda kooliastme Opetajatest, siis 2018. aastal oli selliseid
Opetajaid 77,2%. Sellised muutused nduavad pdhjalikumat anallilsi ning eeldavad, et
Opetajatele selgitataks hindamismeetodite tdhusust ning erinevat moju Opilaste
sooritusele ja arengule. Kujundava hindamise kontekstis on oluline, et dpilased saaksid

Ulesannete sooritamise ajal kohe tagasisidet.

TALIS  uuringust selgus, et algajad ja kogenud Opetajad erinevad oma
hindamismeetodite kasutuse sageduse poolest. Kogenud dpetajad kasutasid algajatest
sagedamini erinevaid hindamismeetodeid. See toetab varasemates uuringutes ilmnenud
tendentsi, et kogemuse kasvades suureneb Spetajate kindlustunne katsetada ja kasutada
mitmekesiseid hindamismeetodeid (vt Kane, Rockoff, & Staiger, 2008).
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Joonis 4.15 Muutus OECD riikide Spetajate hindamismeetodites aastatel 2013-2018.



5 OPETAJAAMETI ATRAKTIIVSUS

Peamised uuringutulemused Eestis

o Opetajakutse kasuks otsustama mojutas Eesti dpetajaid kdige enam vdimalus toetada

laste ja noorte arengut.

e Koigist TALIS uuringus osalenud riikidest erineb Eestis kdige rohkem nende nais- ja
meesdpetajate hulk, kellele on Spetajakutse olnud esimene eelistus karjaarivalikul:

selliseid naisdpetajaid on ligi 30 protsendipunkti rohkem kui mehi.

¢ Rohkem kui OECD riikides keskmiselt valitakse Eestis Spetajaamet selliste valiste
tegurite alusel nagu kindel todkoht, pusiv sissetulek, sobivus eraeluliste kohustustega

(nt todaeg, osakoormuse véimalus, pikem puhkus).

e Algajad (kuni 5-aastase staaziga) Spetajad arvavad oluliselt rohkem kui kogenumad

Opetajad, et Spetajaamet on Uhiskonnas vaartustatud.

Kuna mitmed riigid, sh Eesti, seisavad silmitsi valjakutsega, kuidas leida koolidesse
kvalifitseeritud ja motiveeritud inimesi ning neid seal ka hoida, siis kisiti Spetajatelt, mis
motiveerib neid Spetajatdds — milliseid tegureid peavad nad rohkem ja milliseid véhem
oluliseks dpetajaameti valimisel. Opetajaks saamisel oluliste motiveerivate tegurite kohta
kisiti esimest korda TALIS 2018 uuringus. Jargmine peatiikk aitab paremini mdista
potentsiaalsete Opetajakandidaatide valikuid ja kavandada riiklikul tasemel tegevusi

piisava hulga heade dpetajate varbamiseks.

Nii nagu paljudes teisteski riikides on ka Eestis probleemiks &petajaskonna kérge
keskmine vanus, ja noorte dpetajate vahesus, koolidesse on raske leida kvalifitseeritud ja
motiveeritud dpetajaid. Siiski saame rédmustada positiivsete muutuste Ule: on kasvanud
Opetajate rahulolu té6ga, noori Spetajaid on juurde tulnud ja kasvanud on huvi
Opetajakoolituse dppekavade vastu (Mets & Viia, 2018). Ka viimasel, 2019. aasta suve
uute Ulidpilaste vastuvotul oli ndha, et Opetajaameti populaarsus on kasvanud ja

suurenenud on konkurents kohtadele dpetajakoolituse dppekavade erialadele (Innove,
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2019). Samas ei joua paljud I6petajad siiski kooli (Selliov & Vaher, 2018; Valk, 2016). Nagu
ka varem kirjutatud (vt ptk 2), on Eestis vahe alla 30-aastaseid dpetajaid ja enam kui pool
Opetajatest on 50-aastased voi vanemad. Seega on oluline mdelda, kuidas motiveerida

uusi kandidaate dpetajaametit valima.

Opetajate ettevalmistusse on Eestis palju panustatud,: naiteks on &petajakoolitust
reorganiseeritud, kaasajastatud, seda arendatakse pidevalt. Ka Ghiskonnas on véetud
ette samme 3petajaameti atraktiivsuse tdstmiseks kampaaniate ja algatustega (nt ,Opi
Opetajaks!”). Samuti on dpetajate palk viimaste aastate jooksul markimisvaarselt tdusnud.
Sellest hoolimata on Eesti dpetajate tegelik tootasu OECD 2018 andmetel tiks OECD
riikide madalamaid Samas voib 6elda, et TALIS 2018 uuringu p&hjal (OECD, 2018a) ei
erine Spetaja to6tasu sama haridustasemega (ISCED tase 5-8) taistddajaga tootajate

palkadest kuigi suurel maaral.

2013. aastal joustunud muutustega Opetajate kvalifikatsiooninduetes, millega loodli
paindlikumad véimalused O&petajaametisse sisenemiseks, seostatakse ka trendi, et
Uldhariduskoolide o&petajate hulgas on kasvanud nende inimeste osakaal, kes on
kérgema hariduse omandanud moénel muul erialal (Selliov & Vaher, 2018). Uute dpetajate
leidmiseks on oluline teada, mis motiveeris juba tootavat Spetajat seda ametit valima
ning kui paljude jaoks oli Spetajatdd esimene valik. See aitab paremini kavandada riiklikul

tasemel tegevusi piisava hulga uute dpetajate varbamiseks.

5.1 Opetajaamet esimese karjaarivalikuna

Opetamine oli esimene karjaarivalik 64,6% Eesti lll kooliastme Spetajatele, tulemus on
ldhedane OECD riikide keskmisele (66,5%). Eestist mdnevdrra rohkemate dpetajate jaoks
oli 3petajatdd esimene karjaarivalik ka Latis ja Leedus (vastavalt 73,9 ja 79,9%). Uksikutes
riikides oli dpetajaameti esimese karjaarivalikuna markinud opetajaid 50-60% vahel,
sealhulgas Soomes (59,3%), Hollandis (53,4 %) ja Inglismaal (58,7%). Ulejéénud nende
riikide Opetajatest on ilmselt vahetanud elukutset ja tulnud Opetajaks parast

tookogemust monel teisel erialal.

TALIS 2018 uuringu tulemused kinnitavad fakti, et koolides on naisdpetajate Ullekaal.
Eestis on opetajakutse olnud 69,1% nais- ja vaid 41,5% meesdpetajate esimene eelistus
karjaarivalikul - erinevus on 27,6 protsendipunkti. Sellega oleme TALIS uuringus
osalenud riikidest esimesed (vt joonis 5.1). Siiski on ka teistes TALIS uuringus osalenud
riikides enamasti nii, et dpetajakutse on naiste esimene karjaarivalik oluliselt sagedamini

kui meestel. Voimaluse korral tasuks meil dppida naiteks PGhjamaade — Soome, Taani ja
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Norra —, aga ka Hollandi kogemustest: mida nemad on teinud, et mees- ja naisdpetajate

vahel selles aspektis olulisi erinevusi pole?
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Joonis 5.1 Opetajakutse esimese karjaérivalikuna lahtuvalt 6petajate soost (%).

Nagu on Eesti haridusasutustes vahe meesdpetajaid, on vahe ka noori, alla 30-aastaseid
dpetajaid. Opetamine on vaid umbes pooltele (53,5%) alla 30-aastastest dpetajatest
olnud esimene karjaarieelistus st, samas nende puhul, kel vanust 50 aastat ja tle selle, ol
see protsent ligi 70. Varasemates uurimustes on anallidsitud pohjusi, miks dpetajad
ametist lahkuvad. Naiteks Watt, Richardson ja Wilkins (2014) selgitasid algajate Spetajate
lahkumist esimese viie aasta jooksul nii positiivsete ja plaanipéraste pohjustega (naiteks
edasiliikumine haridusalasel karjaariredelil) kui ka naiteks isiksuseomadustega (n-6
~rahutud hinged”, kes Uiheski ametis pikalt ei pusi). Nende uurijate arvates on vadiksema

osa Opetajate lahkumise pdhjuseks negatiivsed kogemused opetajakoolituses ja/voi
koolis (Watt jt, 2014).

Lisaks Eestile ja Latile (vt joonis 5.2) on ka naiteks Leedule ja Venemaale iseloomulik see,
et vorreldes 50-aastaste ja vanemate Spetajatega on alla 30-aastaste dpetajate hulgas
véhem neid, kes on valinud dpetajaameti esimese eelistusena. Ka Eestis tehtud uuring
(Selliov & Vaher, 2018) naitas, et koolinoorte huvi dpetajaameti vastu on vaike, kuid see
suureneb parast tldharidusdpingute [6ppu: kui vaid 16% keskkoolinoortest tahtis tootada

Opetajana, siis tudengite hulgas oli see protsent juba 41 ja 35-50-aastaste seas 30%.

Seevastu 15 TALIS uuringus osalevas riigis (nt Soomes, Inglismaal ja Maltal) on just alla

30-aastaste seas oluliselt rohkem neid, kelle esimene eelistus oli dpetajakutse. Ehk tasuks
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oppida Soome Spetajakoolitusest ja uute dpetajate varbamisest ning uurida, mida seal
on tehtud, et muuta dpetajaamet populaarseks alla 30-aastaste seas. Soome kogemusest

vdiks leida Eestile sobivaid lahendusi.
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Joonis 5.2 Opetajakutse esimene karjaarivalikuna léhtuvalt 6petajate vanusest (%)

Ka lahtuvalt opetajate staazist ilmnes samasugune tendents nagu seoses Opetajate
vanusega: ligi 70% Ule 5-aastase staaziga Opetajate jaoks oli Spetajaamet esimene
eelistus, samas nende hulgas, kes on Spetajana tootanud alla 5 aasta, oli selliseid vaid
42% (vt Joonis 5.3). Ka Hollandis on kuni 5-aastase staaziga Opetajate seas Opetajakutse
esimese eelistusena valinuid vaid 46,2%, Latis on see protsent veidi lle 50. Eestis ja Latis
on kahe staazigrupi eelistuste erinevus TALIS uuringusse kuulunud riikide hulgas suurim
(vastavalt 25,8 ja 25,4 protsendipunkti). Kahe grupi — kuni 5-aastase staaziga ja rohkem
kui 5 aastat t6otanud Spetajate — vordlus naitab, et enamikus TALIS uuringu riikides on
Opetajakutse esimene karjdarieelistus just nende hulgas, kel staazi rohkem kui 5 aastat.

16 riigis, sealhulgas Soomes, pole aga olulist erinevust nende kahe riihma vahel.
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Joonis 5.3 Opetajakutse esimene karjéarivalikuna léhtuvalt 6petaja staaZist (%)

5.2 Olulised tegurid petajaameti valikul

Opetajakoolituse Ulidpilaste kutsevalikut méjutavaid tegureid on maailmas omajagu
uuritud (nt Nesje, Brandmo, & Berger, 2018; Suryani, Watt & Richardson, 2016; Taimalu,
Luik, & Taht, 2017; Watt, Richardson, & Smith, 2017 jne). Uurimusi selgitamaks, mis on

olnud oluline juba téotavate dpetajate ametivaliku puhul, on vahe tehtud.

TALIS 2018 uuringus ksiti dpetajatelt seitsme teguri kohta kutsevaliku mdjutajana.
Nendeks teguriteks olid valitud méned pigem valiselt motiveerivad petajatod aspektid,
nagu kindel t6okoht, stabiilne karjaar ja pusiv sissetulek, aga ka see, et Spetaja ajakava
voimaldab teatud paindlikkust, osakoormust, pikemat puhkust ja véimaldab seetottu
t6od eraeluga Uhitada. Samuti kisiti pigem sisemisele motivatsioonile ja
missioonitundele osutavate tegurite kohta: vdimalus m&jutada laste ja noorte arengut,

aidata sotsiaalselt torjutuid ja anda panus Uhiskonnale.

Eesti Spetajad markisid, et neid motiveeris kdige rohkem &petaja véimalus mdjutada
laste ja noorte arengut (vt Joonis 5.4). Ka varasemad Opetajakoolituse Ulidpilasi (nt
Fokkens-Bruinsma & Canrinus, 2014; Kénig & Rothland, 2017; Taimalu jt, 2017; Watt jt,
2012) voi dpetajaid kasitlenud uurimused (Roness, 2011) on naidanud, et karjaarivalikul
hinnatakse enam sisemisi ja altruistlikke motiive: voimalust t66tada laste ja noortega,
anda panus Uhiskonda ning kujundada laste ja noorte tulevikku. Kéige véhem oli aga
Eestis TALIS uuringus osalenute seas neid dpetajaid, kellele oli karjaarivalikul oluline, et

Opetamine pakub voéimalust stabiilseks karjaariks ja voimaldab aidata sotsiaalselt
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torjutuid. Neist viimasena mainitud tegurit on Eestis Spetajakutse valikul tahtsaks
pidanud oluliselt vahem opetajaid kui OECD riikides keskmiselt. Seevastu on Eestis
OECD teistest riikidest rohkem 6petajaid, kelle jaoks oli oluline, et dpetajal on kindel

tookoht, dpetamine sobib eraeluga ning pakub pisivat sissetulekut (vt Joonis 5.4).

m Eesti mOECD

Opetamine andis mulle véimaluse maéjutada
laste ja noorte arengut

87.5
92.3

Opetajal on kindel té&koht 81.8

70.6

Opetamine andis mulle véimaluse anda 81.8

Uhiskonnale oma panus 88.2
Opetamise ajakava sobis minu eraeluliste 81.7
kohustustega 65.6
Opetamine pakkus pusivat sissetulekut 672 79.8
Opetamine pakkus vaimalust stabiilseks 63.0
karjadriks 61.1
Opetamine andis mulle véimaluse aidata 62.3
sotsiaalselt torjutuid 74.7
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Joonis 5.4 Opetajate kutsevalikut méjutanud tegurid Eestis ja OECD riikides keskmiselt
jarjestatuna Eesti tulemuste jérgi (Spetajate protsent, kellele oli tegur keskmiselt véi vaga
téhtis).

Eesti Opetajate hinnangud sarnanevad Soome J&petajate omadega: ka Soome
Opetajatele oli ametivalikul olulisim, et Spetaja saab mojutada laste ja noorte arengut
(82,7%). Samuti oli Soome O&petajatele kdige vahem oluline, et dpetamine andis
voimaluse aidata sotsiaalselt torjutuid (59,5%). Lati Spetajatele oli praktiliselt vordselt
oluline, et Spetajal on kindel t6okoht (93,4%), dpetamine annab véimaluse mojutada
laste ja noorte arengut (93,2%) ning anda Uhiskonnale oma panus (92,6%). Kdige vahem
markisid Lati Spetajad, et neid motiveeris dpetajakutse valikul asjaolu, et dpetamine

pakkus véimalust stabiilseks karjaariks (71,7%).

Algajate ja lle 5-aastase staaZiga Eesti Spetajate motivatsioonitegurite pingeread on
sarnased (vt Joonis 5.5). Koolis kuni viis aastat té6tanud dpetajad on ametivalikul pidanud

staazikamatest Spetajatest olulisemaks eelkdige sotsiaalselt torjutute aitamise (erinevus

o
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9.8 protsendipunkti), opilaste arengu mojutamise (5,1) ja Uhiskonda panustamise
voimalust (4,1), aga ka stabiilset karjaari (6,6). Arvestada tuleb kiisimuse pustitust
tagasiulatuvas vaates (Kui oluline oli... teie jaoks épetajaks hakkamisel?). On t&enaoline,
et aastaid ja aastakimneid tagasi OSpetajaameti valinute pd&hjused olidki teistele

vaartustele suunatud, sest Uhiskonnas on vaartused muutunud.

mstaaZ kuni 5 aastat  mstaaz Ule 5 aasta

Opetamine andis mulle véimaluse mdjutada 91.9
laste ja noorte arengut 86.8
Opetamine andis mulle véimaluse anda 85.3
Uhiskonnale oma panus 81.2
Opetamise ajakava sobis minu eraeluliste 82.1
kohustustega 81.7
= . . . 79.8
Opetamine pakkus pUsivat sissetulekut 798
Opetamine andis mulle véimaluse aidata 70.6
sotsiaalselt torjutuid 60.8
Opetamine pakkus vaimalust stabiilseks 68.6
karjaariks 62
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Joonis 5.5 Opetajate kutsevalikut méjutanud tegurid, Idhtude épetaja staazist (6petajate
protsent, kellele see tegur oli keskmiselt vGi vaga téhtis)

Opetajaameti kasuks otsustamisel on kindlasti oluline ka see, kuivérd vaartustatuna
dpetajaametit tuntakse. Opetajatelt kisiti, kuivérd nad on néus sellega, et dpetajaamet
on Uhiskonnas vaartustatud. Eesti Opetajatest oli neid, kelle arvates opetajaametit
Uhiskonnas vaartustatakse, 26,4%, see tulemus on Usna sarnane OECD keskmisega
(25,8%). (Vt Joonis 5.6.) Kui vorrelda kuni 5-aastase ja lile 5-aastase staaziga dOpetajaid,
on podhjust rédmustada: algajatest arvab 39,1%, et Opetajaamet on Uhiskonnas
vaartustatud. Staazikamate Opetajate tulemus on hoopis madalam (24,1%). Kahe grupi
erinevus 14,9 portsendipunkti. OECD riikides on see erinevus 4,9 punkti. Niisiis on meie
Opetajate kahe staazigrupi tulemuse erinevus OECD riikide keskmisest markimisvaarselt
suurem. Uhtlasi on selline erinevus algajate ja staazikamate &petajate hinnangute vahel

Uks suuremaid TALIS uuringus osalenud riikides seas. Sama olukord on ka Soomes, Latis

~
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ja Hollandis, kus kuni 5-aastase staaziga dpetajad hindavad Spetajaameti vaartustatust
oluliselt kdrgemalt oma staazikamate kolleegidega vorreldes (vastavalt 6,1; 7,4; 6,8
protsendipunkti). Mainitud riikide algajate ja kogenumate &petajate riihmade vaheline
erinevus jaab Eesti omast siiski margatavalt madalamaks. Seega voime ehk sellest teha
optimistliku jarelduse, et Spetajaameti vaartustamine on alles oma karjaariga alustanud
Opetajate seas kasvamas. lImselt on oma mdju ka kampaaniatel, mille eesmark on olnud

suurendada Spetajaameti vaartustamist Ghiskonnas.
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Joonis 5.6 Opetajad, kelle meelest 6petajaamet on (ihiskonnas vaartustatud (Spetajate
protsent, kes markisid, et on vditega ndus voi taiesti néus).

Kui dpetajaks saamisel on vaja esimese sammuna teha valik selle ameti kasuks, siis ilmselt
kdige olulisem on jargmine etapp — petajakoolituses pakutav esmane ettevalmistus, mis
loob aluse hakkamasaamiseks oma tédga. Opetajaks on meil véimalik saada ka
formaalset esmakoolitust labimata. Jargnevalt vaatamegi, milline on meie p&hikooli Il
kooliastme dpetajate ja koolijuhtide ettevalmistus oma t66ks ja kui hasti ettevalmistatuna

nad end tunnevad.

71



6 ETTEVALMISTUS JA

OPETAJATE KOHANEMISE
TOETAMINE

Peamised uuringutulemused Eestis

Opetajad tundsid, et nad on h3sti ette valmistatud eelkdige aine petamiseks, kuid
vaid alla poole dpetajatest markis, et nad on hasti valmis dpilaste arengu ja Sppimise
jalgimiseks, klassi haldamiseks ja Uldoskuste opetamiseks, erineva véimekusega

Opilaste Spetamiseks, mitmekultuurilises ja/voi keelses klassis Spetamiseks.

Alla kahe kolmandiku opetajatest tundis end praktiliseks &petajatdodks hasti

ettevalmistatuna.

Alla  kolmandiku Gpetajatest tundis end hasti ettevalmistatuna IKT-vahendite

kasutamiseks dpetamisel.

Viimasel viiel aastal |dpetanutest lle kolmveerandi markis, et nende ettevalmistuses
polnud piisavalt tdhelepanu po&odratud erineva vdimekusega Oppijate ja

mitmekultuurilises voi mitmekeelses klassis dpetamisele.

Koolis Opetajate sisseelamist toetavate tegevustena nimetasid peaaegu kdoik
koolijuhtidest ja lle kahe kolmandiku dpetajatest tldist administratiivset sissejuhatust,
planeeritud kohtumisi koolijuhi ja/véi kogenud &petajaga ja nendepoolset

juhendamist.

Algajale dpetajale maaratud mentori olemasolu nimetas alla viiendiku kuni 5-aastase
Opetamiskogemusega Opetajatest ja ise mentoriks olemist alla kiimnendiku dle 5-

aastase staaziga Opetajatest.

Muutmaks  Opetajaametit  atraktiivseks, peab kindlasti alustama Opetajate

ettevalmistusest ja toest dpetajate arengule. Opetajate ettevalmistus avaldab olulist m&ju

Opetamiskvaliteedile ja Opilaste dppimisele, seega on oluline uurida, kuidas meie

Opetajad ja koolijuhid on oma t6dks ette valmistatud.
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Praeguse Opetajate nappuse juures on olulised toetustegevused, mida dpetajatele paris
esimestel toaastatel ja uues koolis kohanemisel pakutakse nii kooli tasemel kui ka
laiemalt, et Spetajakoolituse 6petanud tahaks kooli minna ja sinna ka pikemalt plisima

jaada.

Eestis on Opetajaks saamiseks alternatiivseid voimalusi, naiteks labida tavaparane
dpetajakoolitus, siseneda Spetajaametisse mone programmi kaudu (nt Noored Kooli, mis
eeldab magistrikraadi olemasolu voi omandamist) voi taotleda kutset, tdendades oma

padevusi kutsestandardites kirjeldatud kompetentside alusel.

Heade Spetajate kujunemiseks on oluline, et Spetajakoolitusse tuleksid dppima sobivad
ja motiveeritud kandidaadid. Kuid sama tédhtis on tulevastele Opetajatele pakutav
ettevalmistus — et see sisaldaks vajalikke aspekte ja valmistaks Spetaja piisavalt hasti ette
tegelikuks tdcks koolis. Ulikoolid on petajakoolitust pidevalt arendades pédranud palju
tahelepanu teooria ja praktika paremale seostamisele ning lisanud Sppele praktika juba
esimestel dpinguaastatel. Need kogemused, mida (lidpilane saab 6petajakoolituse ajal,
mojutavad tulevikus olulisel maaral tema enda otsuseid ja tegevusi Spetajana (nt Ertmer
& Ottenbreit-Leftwich, 2010). Jargnevalt antaksegi llevaade, kuidas meie Spetajaid ja
koolijuhte on oma ametiks ette valmistatud, mida neile on pakutud esmadpingute ajal

ning kuidas nad ise tajuvad oma ettevalmistatust t60 erinevates aspektides.

6.1 Eesti lll kooliastme dpetajate ettevalmistus esmadppes

KSige tavalisem viis saada Eestis dpetajaks, on labida dpetajakoolitus tlikoolis, kus on
kasutusel kaks peamist mudelit dpingute kavandamisel. Esiteks, Spetatava(te) aine(te) ja
pedagoogika samaaegne ja integreeritud omandamine, nii et aine sisu ja pedagoogikat
opitakse Uhel ja samal ajal ning I6puks saadakse magistrikraad. Teiseks, Spetatavalte)
aine(te) ja pedagoogika jarjestikune oppimine, nii et alguses l|abitakse esimene,
Oppeainete sisule plihendatud etapp, ja saadakse bakalaureusekraad, ja seejarel teine,
kus fookus on pedagoogikal ja Opetajapraktikal ning mille jarel omandatakse
magistridiplom. Praegusel ajal jargib enamiku Opetajate ettevalmistus teist mudelit,
integreeritud mudeli alusel valmistatakse ette ainult klassidpetajaid nii Tartu kui ka

Tallinna Ulikoolis, kus nende Spiaeg kestab viis aastat.

Esmase Opetajahariduse on saanud enamik Opetajatest integreeritud aine- ja

pedagoogikadpingute mudeli alusel (61,8%), nii et aine sisu ja pedagoogikat dpetatakse
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korraga (vt joonis 6.1). Arvestades meie Spetajate vanuselist koosseisu ja staazi, voib
oletada, et suur osa neist on omandanud esmase Spetajakutse enne 1993. aastat, mil
esmadpe oligi voimalik vaid integreeritud mudeli alusel. Seetéttu on ka TALIS 2018
uuringu selle aspekti tulemus vorreldes 2013. aasta omaga langenud 37,3%-ni. Lahtuvalt
mudelist, kus alguses Spitakse ainet ja seejarel pedagoogikat, on ettevalmistuse saanud
15,5% Opetajatest, kuid viimase viie aasta jooksul I6petanute seas on neid juba marksa
rohkem (25,9%). See on huvitav tulemus, sest aastast 2002/2003 on olemas ka pd&hikooli
mitme aine Opetajate Sppekavad, mis on mdeldud just Il - Il kooliastme o&petajate
koolitamiseks, ning need jargivad integreeritud mudelit. Siiski naitavad TALIS uuringu
tulemused, et pigem on p&hikooli Il kooliastme opetajad ka viimastel aastatel

omandanud dpetajakutse, dppides algul ainet ja seejarel pedagoogikat.

Kui koikidest Opetajatest vaid vaike osa (6,9%) on saanud Opetaja ettevalmistuse
kiirkoolituse  voi lihema programmi labimise jarel (nditeks Noored Kooli,
taienduskoolituse kursused, imberdpe), siis viimase viie aasta jooksul I6petanutest on
niisuguseid Opetajaid marksa rohkem (18,5%). Siin on nahtavasti aidanud kaasa Eesti
Opetaja kvalifikatsiooninbuete muutumine aastast 2013 (Direktori, Sppealajuhataja,
Opetajate ja tugispetsialistide kvalifikatsiooninduded, 2013). Sellest saab jareldada, et
Eestis on kasvanud lihiajaliste programmide populaarsus Spetajate esmaettevalmistuses
ja see vdimaldab uutel opetajatel paindlikult siseneda Spetajaametisse, valides just
endale sobiva tee. Sama trendi iseloomustab ka muu pedagoogilise ettevalmistusega (nt
eripedagoogika, haridustehnoloogia jms) inimeste kaasamine &petajatddsse. Kdigist
uuringus osalenud Spetajatest markis 3,7% muud pedagoogilist ettevalmistust, viimase

viie aasta jooksul [dpetanutest aga ligi 6%.

Pelgalt Sppeainespetsiifilise hariduse voi koolitusega 6petajaid, kel pedagoogiline
ettevalmistus puudub, on meie koolides ligi 5%. Neid, kes markisid, et neil puudub
formaalne G&petajatédks noutav ettevalmistus, oli 5,5%. Koikidest TALIS uuringus
osalenud Spetajatest on pedagoogilise hariduseta Spetajaid 4,8%, viimasel viiel aastal

kérgkooli [dpetanutest 8,1%.

Meie pohjanaabritel Soomes on enamik dpetajaid (89,3%) saanud Opetaja esmakutse
integreeritud mudeli alusel. Viimasel viiel aastal |dpetanute seas on neid kiill méonevorra
vahem (86,9%), kuid integreeritud mudel on Soomes siiski valdav. Opetajaid, kes oleks
saanud Opetajakutse jarjestikuse mudeli, kiirkoolituse vms viisil, Soomes TALIS 2018

uuringu andmetel pole. Eestiga sarnased trendid on aga Latis.
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m Ainult dinealane ettevalmistus
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Joonis 6.1 Opetajate ettevalmistus Spetajahariduse omandamisel

Huvipakkuv oleks korvutada ka nende Spetajate ettevalmistust, kelle jaoks Spetajaamet
oli esimene karjaarivalik, ja neid, kelle jaoks hilisem valik (vt Joonis 6.2). Nende hulgas,
kes ei valinud Opetajateed esimese valikuna, on rohkem eri tiipi ettevalmistusega
Opetajaid. Samuti on nende seas oluliselt rohkem neid, kel formaalne kvalifikatsioon

puudub.

m Opetajakoolitus, integreeritud *

m Opetajakoolitus, jérjestikune **

m Kiirkoolitus voi IUhiprogramm

m Haridus voi koolitus teisel pedagoogilisel alal
m Ainult dinealane ettevalmistus

u Muu

m Formaalne kvalifikatsioon puudub

2.8

polnud esimene karjadrivalik 45.2 13.4 13.7 5.2[8.1 11.7

2912

esimene karjadrivalik 70.9 16.7 3.2 2.9 pPA
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%

Joonis 6.2 Opetajate ettevalmistus, ldhtudes esimesest karjaarivalikust
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Saab 6elda, et enamiku meie dpetajate ettevalmistus on olnud terviklik: 81,3% opetajate
formaalne haridus on sisaldanud kas méne v&i kdigi Opetatavate ainete sisu ja
pedagoogika komponente ning samuti pedagoogilist praktikat. See néitaja on lsna
sarnane OECD riikide keskmisega (79,3%), samuti naaberriikide Soome (87,4%) ja Lati
tulemusega (84,5%), kuid oluliselt kdrgem Euroopa Liidu riikide keskmisest (73,0%).

6.1.1 Erinevate elementide sisaldumine ettevalmistuses

Opetajatelt kisiti kimne &petajakoolituse elemendi kohta (vt joonis 6.3), mille maar
Opetajate ettevalmistuses on erinev. Nendest kiimnest elemendist on Eesti p&hikooli Ill
kooliastme Spetajad keskmiselt labinud oma &pingute jooksul 7,3. See on taas sarnane
OECD keskmisega (7,2) ning meie naaberriikide Soome (7,3) ja Lati tulemusega (7,4), kuid
oluliselt kérgem Euroopa Liidu riikide keskmisest (6,7). Kdige rohkem on markinud
Opetajad Opetajahariduse elementidena tldpedagoogikat (95,9%), aine sisu (91,5%) ja
ainedidaktikat (90,9%), jargnes Spetajapraktika (87,5%) (vt Joonis 6.3).

m Opetajad, kelle ettevalmistuses olid jérgmised elemendid

Uldpedagoogika _708 95.9
Opetatavate dppeainete sisu _808 91.5
Ainedidaktika _698 90.9
Opetajapraktika _586 87.5
Opilaste arengu ja dppimise jélgimine _464 80.5
Opilaste kaitumine ja klassi haldamine _443 78.7
AineUleste oskuste dpetamine _4]9 73.4
IKT kasutamine dpetamisel _297 53.9
Erineva voimekusega opilaste N 5

koosopetamine 24.4

Opetamine mitmekultuurilises voi I 27 .8
mitmekeelses keskkonnas 15.7

0 20 40 % 60 80 100
(e]

Joonis 6.3 Opetajate ettevalmistuse sisu ja hinnang ettevalmistatuse tasemele kiimnes
valdkonnas.
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Markimisvaarselt vahe Spetajaid (vaid 27,8%) oli oma dpetajakoolituse jooksul saanud
ettevalmistuse Opetamiseks mitmekultuurilises keskkonnas. Iseenesest on sellised
tulemused moistetavad, kuna paljud uuringus osalenud Opetajatest on saanud
esmaettevalmistuse ajal, kui mitmekultuurilisuse temaatika, aga ka kaasav haridus ning
IKT kasutamine 6ppet66s polnud nii olulised kui tanapdeval. Seetdttu peaks ilmselt

taienduskoolitustes need teemad veelgi rohkem fookusesse téstma.
6.1.2 Opetajate hinnang oma ettevalmistatuse tasemele

Lisaks ettevalmistuses sisalduvate elementide kaardistamisele annab opetajate
ettevalmistuse kvaliteedist ettekujutuse ka Opetajate subjektiivne hinnang sellele, kui
hasti nad tunnevad, et on teatud valdkonnas ette valmistatud oma t66ks (vt joonis 6.3).
KSige paremaks peetakse ettevalmistust ainete sisus (80,8%), see naitab, et Il kooliastme
Opetaja on ikka eelkdige ainespetsialist. Kdige vaiksem oli nende &petajate hulk, kes
arvasid, et on hasti ette valmistatud opetamiseks mitmekultuurilises keskkonnas (vaid
15,7%). See on ka mdistetav, varem pole podhjust olnud sellesuunalist ettevalmistust

pakkuda ja paljudel dpetajatel pole olnud véimalusi &pitut praktiseerida.

Motlema paneb, et vaid alla poole meie Spetajatest tundis end hasti ette valmistatuna
Opilaste arengu ja Sppimise jalgimiseks, klassi haldamiseks ja tldoskuste dpetamiseks
ning lausa alla kolmandiku 6petajatest tundis end hasti ettevalmistatuna IKT-vahendite
kasutamiseks Spetamisel (29,7%) ja erineva vdimekusega opilaste Spetamiseks (24,4%).
Kui viimase valdkonna puhul on tegu spetsiifilisema ja alles viimasel ajal suuremat
tahelepanu saanud teemaga, siis IKT-vahendite kasutamine on olnud nii esmadppes kui
ka taienduskoolitustes aktuaalne juba aastaid. Ka Leppik, Haaristo, Magi (2017) raporti
tulemused naitavad, et umbes kolmandik dpetajatest kasutaks digivahendeid praegusest
rohkem, kuid nad tajuvad, et nende digipadevused on kesised. Digipadevuste
arendamise voimalusi pakutakse arvukatel tdienduskoolituse kursustel ja oOpetajad
osalevad sellistel kursustel aktiivselt. Igal juhul on IKT eesmargipdrane kasutamine
Opetamisel teema, millega tuleb pidevalt edasi tegelda. Varasemate uurimuste (nt Baya'a
& Daher, 2015; Rienties, Brouwer & Lygo-Baker, 2013) tulemustest aga voib jareldada, et
koolitus annab kdill teadmisi, kuid ei pruugi muuta oluliselt inimeste hoiakuid ja harjumusi.
Seega, isegi kui meie Opetajatest uued, varskelt dpetajakoolituse labinud on selles
valdkonnas saanud piisava ettevalmistuse, on koolides palju oOpetajaid, kelle
esmadpingute ajal IKT-vahendeid Spetamisel ei kasutatud ning kellel seetdttu on
keerulisem n-6 imber harjuda. Lisaks uute oskuste dppimisele vajab see dpetaja hoiakute

muutumist.
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Samas peab méonma, et kdik muutused votavad aega — tanased koolidpetajad on
aastaid ja isegi aastakiimneid tagasi saanud oma esmase ettevalmistuse Spetajatooks.
Praegu tehtavad muudatused Opetajate ettevalmistuses annavad tulemusi rohkem kui
viie aasta parast. Kuna dpetajakoolitus kestab mdnikord vaid kaks aastat, mille jooksul on
vaja labida palju erinevaid kursusi, siis sageli ei joutagi esmakoolituses teemasid
pohjalikult kasitleda. Seega, dpetajad voivadki 6elda, et uuringus kisitud teemad olid
kill nende ettevalmistuses olemas, kuid nad ei tunne end hésti ettevalmistatuna, kuna
sligavuti ei joutud minna. Siit tuleneb taiendusSppe suur osatdhtsus ja vajadus sellesse
rohkem panustada ka riiklikult. llmselt peaks rohkem tahelepanu p&drama just nendele
elementidele, mille puhul on suurem lahknevus ettevalmistuses esinemise ja Spetajate

subjektiivse ettevalmistatuse tunde vahel (vt Joonised 6.3 ja 6.4).

Kuna dpetajate ettevalmistus on aastatega palju muutunud, siis on oluline vaadata eraldi
ka seda, kuidas hindavad oma ettevalmistust need Eesti dpetajad, kes on kvalifikatsiooni
andva formaalhariduse voi koolituse saanud viimase viie aasta sees (vt Joonis 6.4).
Viimasel viiel aastal |6petanutest on vahem kui kolmveerand markinud, et nende
ettevalmistuses sisaldus erineva vdimekusega Oppijate Spetamine, ja alla poole on
markinud ettevalmistust Spetamiseks mitmekultuurilises véi mitmekeelses keskkonnas.
K&iki teisi elemente on ile 80% viimasel viiel aastal I6petanutest nimetanud oma
ettevalmistuses sisalduvana. Seega voib delda, et lldiselt sisalduvad koik Spetajatele
vajalikud teemad nende ettevalmistuses, vaid eespool mainitud kaks valdkonda on
vahemal maaral esindatud. Samas, end hasti voi vaga hasti ettevalmistatuna tunneb Ule
60% viimasel viiel aastal [Opetanutest kolmes n-6 traditsioonilises valdkonnas:
pedagoogika, aine sisu, didaktika (Joonis 6.4). Teistes valdkondades tuntakse end hasti
ettevalmistatuna vahem. Alla 30% on ka viimasel viiel aastal 6petanute seas neid, kes
tunnevad end hasti ettevalmistatuna erineva véimekusega Sppijate ja mitmekultuurilises

vOi mitmekeelses keskkonnas dpetamiseks.

Positiivsena saab valja tuua, et viimasel viiel aastal |dpetanutest tunneb 52% end hasti
ettevalmistatuna seoses IKT kasutamisega dppetegevuses (kdigist vastanud dpetajatest
vaid 29 %). Praxise raportis (Leppik jt, 2017) margitakse, et dpetajate hinnang oma
digipadevusele on seotud Spetaja vanusega, kuid pigem on see seotud ettevalmistuse

|dpetamisajaga, nagu naitab TALIS uuring.
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m Opetajad, kelle ettevalmistuses olid jérgmised elemendid (vimase 5 a Idpetajad)

Opetajad, kes hindasid end hésti vai véiga hdsti ettevalmistatuna jérgmistes elementides
(vimase 5 a I6petajad)

Uldpedagoogika _672 90.3
~ 5 ; o, N 9.7
Opetatavate dppeainete sisu 73.7
TR o I 573
Ainedidakfika 678

~ : 1o I, 2.4
Opetajapraktika 52.2

Opilaste arengu ja dppimise jalgimine _564 83.2
Opilaste ké&itumine ja klassi haldamine _508 81.5
Ainelleste oskuste dpetamine _559 82.6

KT kasutamine &petamisel _52 83.4
Erineva véimekusega dpilaste koosdpetamine * 68.5

Opetamine mitmekultuurilises vai mitmekeelses T /6.6
keskkonnas 21.2

0 20 40 60 80 100
%

Joonis 6.4 Viimasel viiel aastal I6petanud Eesti Spetajate ettevalmistuse sisu ja hinnang
ettevalmistatuse tasemele kiimnes valdkonnas.

Vaadates Eesti dpetajate ja OECD riikide keskmist, aga ka meie lghiriikide Soome ja Léti
vOi ka meile eeskujuks oleva Hollandi dpetajate ettevalmistust, on naha, et see on Usna
sarnase sisuga. Eestis, Latis, Soomes, Hollandis ja OECD riikides keskmiselt on
ettevalmistuses koige sagedamini nimetatud samu elemente, kuigi veidi erinevas
jarjestuses. Ule 90% vastanud &petajatest markis lildpedagoogika (esimene Eestis ja
Latis), ulddidaktika (Hollandis), ainesisu alast (OECD keskmine) ettevalmistust ja ka
Opetajapraktikat (esimene Soomes). Kdige vahem oli ettevalmistuse osana margitud
kdigis nimetatud riikides ja ka OECD riikides ettevalmistust mitmekultuurilises ja -keelses
keskkonnas Spetamiseks (27-35% Opetajatest), lisaks ka IKT-alast ettevalmistust (OECD
riikides keskmiselt), Gldoskuste dpetamise alast (Soomes) ja erineva voimekusega Spilaste
Opetamist (nii Eesti kui ka Latis). Neid koiki aspekte markis oma ettevalmistuse osana
umbes 50% Opetajatest.
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Suuremad erinevused teiste meie lahirikidega hakkavad silma Spetamispraktikas ja
ettevalmistuses erineva vdimekusega Oppijate Opetamiseks, mida nimetasid rohkem
Soome Opetajad (vastavalt 98,1% ja 72,6%). Erineva vGimekusega opilaste dpetamise
ettevalmistuse osas jaavad Eesti (51,4%) ja Lati (49,8%) OECD riikide keskmisest naitajast
(61,9%) maha. Samuti valmistatakse OECD riikides opetajaid keskmiselt rohkem ette
opetamiseks mitmekultuurilises keskkonnas (34,8%). Eesti ja Soome Jpetajate
ettevalmistuses sisaldus see vaid umbes 28% &petajate puhul. limselt on siin pohjus ka
teiste riikidega vorreldes madal immigrantide maar, nii et mitmekultuurilisuse teema on
alles viimastel aastatel fookusesse tGusnud. Eesti ja Lati dpetajad markisid aga rohkem
kui Soomes ja ka OECD riikides keskmiselt, et nende ettevalmistus sisaldas klassi

haldamise, dpilase arengu ja Sppimise jalgimise ning lUldoskuste dpetamise teemasid.

Opetajate ettevalmistus aitab tdsta ka nende enesetdhusust (vt ptk 7), see omakorda
méjutab nende otsuseid ja tddga hakkamasaamist. Opetajate formaalses ettevalmistuses
sisaldunud elementide ja Spetajate enesetdhususe vahel leiti olulised positiivsed seosed:
naiteks kui Gpetaja oli saanud formaalse ettevalmistuse Opilaste kaitumise ja klassi
haldamise teemal, oli ka tema klassi haldamise enesetdhusus korgem, samad seosed
ilmnesid ka IKT kasutamise ja mitmekultuurilises keskkonnas Spetamise enesetdhususe

puhul.
6.1.3 Opetajate osalemine dpirdndes dpetajakoolituse ajal

TALIS uuring annab teavet ka selle kohta, kui pikalt viibisid dpetajakoolituse Ulidpilased
opingute jooksul vélismaal. Eesti Spetajatest osales dpingute ajal dpirandes ainult 15%.
K&ige kérgem oli dpiranne Kiiprose Ulidpilaste hulgas (45%), jargnesid Holland (37%) ja
Taani (35%). Soome Opetajatest oli Spirandes osalenuid 21% ja Lati dpetajatest ainult
10%. TALIS uuringu 26 riigist ja majandusest kogutud andmed naitavad, et
dpetajakoolituse jooksul dpiti vélismaal enamasti vahem kui kolm kuud. Ainult Albertas
(Kanada) ja Prantsusmaal esines sagedamini pikemat, kolmest kuni kaheteistkiimne kuuni
kestvat opirannet. Need tulemused néitavad Uhelt poolt seda, et Eesti Spetajakoolituse
ulidpilased dpivad ajutiselt mones valisriigis suhteliselt harva, teisalt ka seda, et Spirdnde
aeg Opetajakoolituse ajal on ildiselt ka teistes riikides suhteliselt lihike. Véimalik, et liiga
IGhike selleks, et mojutada voodrkeeleoskust ja kultuuridevahelise suhtlemise oskuste

arengut laiemalt.
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6.2 Eesti koolijuhtide ettevalmistus

Formaalselt peab Oppeasutuse juht vastama jargmistele kvalifikatsioonindutele:
,Pohikooli ja glimnaasiumi direktor — magistrikraad voi sellele vastav kvalifikatsioon ning
juhtimiskompetentsid (neid hinnatakse jargmistes valdkondades: organisatsiooni arengu
juhtimine, &pikeskkonna kujundamine, personalijuhtimine, ressursside juhtimine ja
enesejuhtimine)”  (Direktori, &ppealajuhataja, Opetajate ja  tugispetsialistide
kvalifikatsiooninduded, 2013, §2).

Koolijuhtidele nagu dpetajatelegi on vaja ettevalmistavaid programme, mis arendavad
just juhirolliks vajalikke oskusi: nt juhtimisoskused, Uhise visiooni ja Uhiste tavade
arendamine; dpetamise parendamine; organisatsiooni arendamine; muutuste juhtimine

jne (Darling-Hammond jt, 2007). Eestis algatati mdni aasta tagasi koolijuhtide

jarelkasvuprogramm (vt https://www.hm.ee/et/koolijuhtide-jarelkasv): 11 kuu jooksul
valmistatakse ette inimesi, kes plaanivad koolijuhina tegutsema hakata. Ka ulikoolide

juures on koolijuhtidele suunatud kursuseid ja magistriprogramme.

Koolijuhtide kérgeima formaalharidusliku taseme kohta saime (ilevaate juba eespool (ptk
2.4). Jargnevalt aga vaatame, milline on ettevalmistuse sisuline pool. TALIS 2018
uuringus kusiti koolijuhtidelt nende ettevalmistuse kohta kolmes valdkonnas: kooli
juhtimise alane, pedagoogiline (Spetajate koolitusprogramm/-kursus) ja Sppe-
kasvatustdd parendamise juhtimist puudutav (edaspidi OKT) ettevalmistus. Uuriti ka seda,
kas ettevalmistus toimus enne ja/vdi parast koolijuhiks saamist. Koolijuhtide ettevalmistus
nimetatud kolmes valdkonnas on riigiti vaga erinev: on riike, kus mingis valdkonnas
ettevalmistuse saanud juhtide osakaal kiitinib 100%-ni, aga leidub ka riike, kus Ule poole
juhtidest pole ménes valdkonnas ettevalmistust saanudki. Enamik (63,3%) Eesti koolijuhte
on eelnevalt [abinud Spetajate koolitusprogrammi voi kursuse, mis annab pedagoogilise
ettevalmistuse. See on nii ka teistes OECD riikides (68,3%) (vt Joonis 6.5). Latis on see
osakaal isegi suurem kui Eestis (72,1%). Silmatorkavalt eristuvad P&hjamaad, kus
pedagoogiline ettevalmistus on peaaegu kdigil koolijuhtidel: Soomes 96,6%; Norras
90,3%; Rootsis 90,6%. Pedagoogilise ettevalmistuse korge osakaal on ka moistetav, kuna
sageli saab koolijuhiks sama kooli Spetaja, kellel on juhipotentsiaali. Eestis on 6,3%
koolijuhtidest saanud pedagoogilise ettevalmistuse parast koolijuhi todle asumist, kuid
uldiselt ei ole see eriti levinud (OECD keskmine 5,4%). Selles aspektis eristus Leedu, kus

on suhteliselt palju koolijuhte kellel puudub pedagoogiline ettevalmistus (17,8%).

Koolijuhtimise voi -juhtide koolitusprogrammi voi kursuse on labinud 30,1% Eesti
koolijuhtidest enne ja 37,3% parast koolijuhiks saamist, 29% margib, et osales kursustel

vOi programmis nii enne kui parast koolijuhiks saamist (vt Joonis 6.5). Siiski on meil 3,6%
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koolijuhte, kes ei ole kunagi saanud kooli juhtimise alast koolitust ja sama paljud ei ole
saanud pedagoogilist ettevalmistust. Soomes seesugused koolijuhid praktiliselt
puuduvad (k&igil on kooli juhtimise alane ettevalmistus, kuid 0,5% ei oma pedagoogilist
ettevalmistust). Madal on koolijuhtimise valdkonna ettevalmistuseta juhtide osakaal ka
naiteks Hollandis (4,8%). Seevastu Latis pole 10,6% koolijuhte saanud juhtimisalast
koolitust, kuid pedagoogiline ettevalmistus on kd&igil. Eesti naitajad on madalamad
OECD keskmistest nii kooli juhtimise alase kui ka pedagoogilise ettevalmistuseta

koolijuhtide osas.

mEnne mPdrast mEnneja pdrast mMitte kunagi

Oppe-kasvatustéd parandamisele suunatud

juhtimiskoolitus vai -kursus 28.9 288 248 175
O -~
9 Opetajate koolitusprogramm vaoi kursus 68.3 24 17 9.3
O
Koolijuhtimise voi -direktorite koolitusprogramm
T TUEUS 30.7 33 23.2 13
Oppe-kasvatustdd parandamisele suunatud
juhtimiskoolitus vi -kursus i 52 A °
% Opetajate koolitusprogramm vai kursus 63.3 6.3 268 3.6
L
Koolijuhtimise voi -direktorite koolitusprogramm 30,1 373 29 346

vOi kursus

(@)

20 40 60 80 100

%

Joonis 6.5 Koolijuhtide ettevalmistus kolmes valdkonnas Eestis ja OECD riikides keskmiselt
(koolijuhtide osakaal, kes markisid ettevalmistust erinevatel ajaetappidel enne véi pérast
koolijuhiks saamist).

Arusaam koolijuhi rollist erineb riigiti: teda nahakse nii pedagoogilise kui ka
administratiivse juhina voi ainult administratiivjuhina. Seetottu erineb riigiti ka nende
koolijuhtide hulk, kes ei ole ménes valdkonnas ettevalmistust saanud. Voi ei jatku mones
riigis haridusvaldkonna taustaga koolijuhikandidaate ja neid peab varbama teistest
valdkondadest.
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Eestis voiks olla tdhus koolijuhtide kasvulava Noored Kooli programm (tegutseb juba

alates 2006. aastast), kuna selle 144 vilistlasest 59% tootab jatkuvalt koolis, nii monigi

neist dppejuhi voi koolijuhina (vt http://www.nooredkooli.ee/miksnk).

Oppe-kasvatustdd parandamisele suunatud juhtimisalast ettevalmistust peetakse samuti
oluliseks (vt Joonis 6.5), sest koolijuhi ettevalmistusest soltuvad Oppe-kasvatustood
parandamisele suunatud tegevused koolis (OECD, 2016). Eestis on enne juhirolli
astumist saanud sellekohase ettevalmistuse 17,4% koolijuhtidest, parast t66le asumist
32%. 42,7% koolijuhte vaitis, et ettevalmistus algas enne ametipostile asumist ja jatkus

ka koolijuhina. 7,9% Eesti koolijuhtidest pole sellesisulist ettevalmistust saanud.

6.3 Opetajate toetamine esimestel tddaastatel

Ukskaik, kas tulevane dpetaja on I6petanud tavaparase dpetajakoolituse vai sisenenud
ametisse muud teed pidi, vajab ta esimestel t66aastatel tuge, mis aitab uude ametisse
sisse elada ja kohaneda. Kooli pakutud tugi Opetaja esimestel tddaastatel on
tootingimuste kdrval votmetdhtsusega mojur, mis aitab dpetajaametisse plsima jaada
(Paniagua & Sanchez-Marti, 2018). Paljudes riikides on selleks spetsiaalsed programmid,
nt mentorlusprogramm ja/voi kutseaasta, kus algajad Opetajad on toetatud ja
juhendatud. Jargnevalt vaadataksegi Opetajate ja koolijuhtide hinnangutele toetudes,
milliseid voimalusi pakutakse Opetajatee erinevates etappides, kuivord kisitletud
Opetajad on neis osalenud ja mida nad arvavad Opetaja kohanemist toetavatest

tegevustest.

Alustava Spetaja toetamine ja aitamine on paljude uurimuste kohaselt seotud dpetajate
pihendumise, kasutatavate Opetamistegevuste ja Opilaste saavutustega (Ingersoll &
Strong, 2011). Uurimuste andmetel lahkub esimese viie aasta jooksul t66lt 17 kuni 50
protsenti dpetajatest (Carusi, 2017; Earp, 2016; Gray & Taie, 2015). Eestis lahkub koolist
esimese Oppeaasta jooksul ligi 30% Spetajaid (Selliov & Vaher, 2018). Seega on kindlasti
olulise tahtsusega uutele dpetajatele ametisse ja/voi uude kooli sisseelamisel pakutav

toetus, et Opetajad kiiresti labi ei pdleks.

Sisseelamise (induction) maaratlust on TALIS 2013 uuringuga vorreldes laiendatud. Uues
maaratluses leitakse, et kohanemist toetavad tegevused on moeldud mitte ainult
alustavate Opetajate toetamiseks, vaid ka kogenud O&petajale, kes vahetab kooli.
Kohanemist soodustavad tegevused peaksid olema igas koolis. Nimetatud tegevused
vOib jagada kaheks: formaalne kohanemisprogramm ja mitteformaalsed tegevused.
Formaalse kohanemisprogrammina toimib Eestis alates 2004. aastast kutseaasta

programm, mis esmadppe |dpetanule on sisseelamisel vdaga oluline etapp. Eestis on moni
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aasta tagasi tekkinud uus tanuvaarne algatus — ,Alustavat Opetajat toetav kool” (vt

http://www.alustavatopetajattoetavkool.ee/) —, mille eesmark on panna koole Uhiselt

tegutsema selle nimel, et alustav dpetaja saaks oma arengule piisavalt tuge.

Selles alapeatiikis vaadatakse, milliseid kohanemist toetavaid véimalusi algajad dpetajad
(maaratletud kui kuni 5-aastase t66kogemusega épetajad) on nimetanud, mida neile on
pakutud esimesel téokohal voi selles koolis, kus nad todtavad. Siia kuuluvad nii
koolidesse maaramine (school assignment), kohanemisprogrammid ja -tegevused (sh
vahendatud t66koormus) kui ka mentorlus. Algajaid Spetajaid on riikides lsna erineval
maaral, enamikus TALIS uuringus osalenud maades jaab see naitaja 15-20% vahele.

Tapsemalt oli sellest juttu eespool (ptk 2).
6.3.1 Algajate Opetajate osakaal koolitltbiti

Uusi dpetajad oli TALIS 2018 andmetel Eestis monevdrra rohkem maapiirkondades
(16,5%) kui linnades (13,9%). Ka erakoolides paistab algajate Spetajate osakaal veidi
suurem olevat kui munitsipaalkoolides (vastavalt 18,4 ja 14,6%). See on ka mdistetav,
kuna mitmed erakoolid on Eestis alles alustanud oma tegevust ja varbavad igal aastal

uute klassikomplektide lisandudes uusi dpetajaid.

Analliusisime ka uute dpetajate osakaalu koolides, kus on rohkem madalama sotsiaal-
majandusliku taustaga voi hariduslike erivajadustega &pilasi. lmnes, et Eesti koolides, kus
on ule 30% o&pilastest madala sotsiaal-majandusliku taustaga, on oluliselt rohkem (25,8%)
algajaid opetajaid kui koolides, kus sellise taustaga opilasi on alla 30% - seal on uusi
Opetajaid 14,3%. Erinevus on 11,5 protsendipunkti. Samasugune erinevus ilmneb ka
seoses haridusliku erivajadusega laste osakaaluga koolis. Kui HEV-lapsi on kuni 10%
opilaskonnast, siis algajaid dpetajaid on 13%, kui aga HEV-6pilased moodustavad on (le
10% &pilaskonnast, siis on algajaid dpetajaid koolis peaaegu viiendik (19,2%) — erinevus
on 6,2 protsendipunkti. On lsna loogiline, et sellistes koolides vasivad dpetajad kiiremini

ja soovivad ametit vahetada voi teise kooli minna.

Selline trend iseloomustab ka teisi OECD riike: algajaid Spetajaid on rohkem koolides,
kus on palju kehvadest sotsiaal-majanduslikest oludest parit dpilasi ja immigrante. OECD
riikide keskmine alustavate Opetajate protsent on seda tlipi koolides 22, seevastu
koolides, kus sellise taustaga Opilasi on véhem, on sama naitaja 19%. Eestis on
uussisserandajaid koolides veel vahe, ainult modnes Uksikus koolis on nende

kontsentratsioon kdrgem, nii et sellekohaseid jareldusi veel teha ei saa.

Asjaolu, et osas koolides on rohkem algajaid dpetajaid kui teistes, v&ib viidata tldisemale

probleemile. On tdendoline, et koolidest, kus on suurem osakaal madala sotsiaal-
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majandusliku taustaga voi HEV-&pilasi, lahkuvad Spetajad sagedamini ja seetdttu ongi
neis koolides suurem algavate Opetajate osakaal. Samas vajaksid just ebasoodsama
taustaga Opilased voimalust Sppida kogenud Opetajate juhtimisel. Hiljutises OECD
raportis jouti jareldusele, et sotsiaal-majanduslikust staatusest tingitud liingad Sppijate
tulemustes on suuremad neis riikides, kus esineb kooliti suuri erinevusi Spetajate
kvalifikatsioonis ja staazis (OECD, 2018b).

6.3.2 Opetajatele pakutavad sisseelamist toetavad tegevused

Hoolimata opetajate ettevalmistuse kuitahes korgest kvaliteedist, ei ole voimalik neid
kunagi taielikult ette valmistada koigiks valjakutseteks, millega nad koolis peavad silmitsi
seisma. Opetajakoolituse 16petaja ei ole ,paris valmis” dpetaja, vaid hakkab selleks alles
kujunema. Uks oluline osa sellest protsessist on pakutavad sisseelamisprogrammid ja
muud v&imalused, mis toetavad algajat Spetajat. Sisseelamistegevused voivad olla kas
ametlikud  struktureeritud  programmid  (nditeks  juhtkonnapoolne  regulaarne
juhendamine, vahendatud G&petamiskoormus v&i kogenud Opetajate poolne
juhendamine) voi siis mitteametlikud eraldi tegevused. Ka kogenud G&petajad, kes

alustavad t66d uues koolis, vajavad toetust.

Opetajatelt kisiti nende osalemise kohta sisseelamist soodustavates programmides oma
esimesel tookohal Spetajana ning ka selles koolis, kus nad praegu té6tavad. Formaalses
kohanemisprogrammis oma esimesel todkohal oli osalenud vaid 13,6% ja
mitteformaalsetes tegevustes 15,6% Eesti Spetajatest (vt joonis 6.6). Muidugi peab silmas
pidama, et seda kisimust kisiti koikide Spetajate kdest, kuid kutseaasta programm on
Eestis kasutusel alates 2004. aastast. Seega polnud nendel dpetajatel, kes alustasid t66d
Opetajana enne 2004. aastat, oma esimesel tddkohal véimalik kohanemisprogrammis
osaleda ja seeparast ilmselt markis ka 80,5% Opetajatest, et nad pole Uheski sellises

programmis osalenud.

Kui vaadata, kui paljud 6petajad ei ole oma esimesel tookohal kohanemisprogrammis voi
toetavates tegevustes osalenud OECD riikides keskmiselt (61,6%) ja Eestis, siis ilmneb
Eesti markimisvaarne erinevus teistest OECD riikidest: Eesti on ks kdrgeima selliste
Opetajate osakaaluga riike (Joonis 6.6). Sarnane on olukord ka meie |ghinaabrite juures:
Soomes ei ole 70,4% ja Latis 78,7% Opetajatest osalenud oma esimesel té6kohal ei
formaalsetes ega mitteformaalsetes sisseelamist toetavates programmides/tegevustes.
K&rge on selliste dpetajate osakaal ka Hollandis. Eestist ja teistest meiega sarnasest

riikidest hoopis erinev on pilt naiteks Singapuris (vt Joonis 6.6), kus mitteosalenud
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Spetajaid on vaid veidi tile 30%, samas kui tle 60% Spetajatest on osalenud formaalsetes

kohanemisprogrammides.

mformaalne mmifteformaalne mpole osalenud
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Joonis 6.6 Opetajate sisselamist toetavates tegevustes osalemine esimesel téékohal
(6petajate osakaal, kes mérkisid formaalsetes v6i mitteformaalsetes tegevustes osalemist).

Samas on dllatav, et just lle 5-aastase staaziga Eesti dpetajad on markinud, et nad on
saanud enda sonul kohanemist toetavaid tegevusi oluliselt rohkem kui kuni 5-aastase
staaziga algajad Opetajad: formaalsetes kohanemisprogrammides on osalenud Eestis
14,1% staazikamaid ja vaid 10,2% kuni 5-aastase staaziga Opetajaid. Informaalsete
toetavate tegevuste juures olulist erinevust pole. Teeb murelikuks, et algajate Spetajate
seas on pisut rohkem neid (83,5%), kes pole mingit toetusprogrammi voi tegevust
labinud, vorreldes ile 5-aastase staaziga Opetajatega (80,0%). Siinkohal tekib kiisimus,
kuidas saada algajaid dpetajaid arvukamalt osalema mdlema Ulikooli juures pakutavasse
kutseaasta programmis. Ja kuidas parendada olukorda meie koolides, nii et sisseelamist

soodustavaid tegevusi pakuks iga kool?

Toetudes TU ja TLU dppeinfostisteemide andmetele, on naha, et 15 aasta jooksul on
véhenenud alustavate petajate hulk kutseaasta programmis. TU taienduskoolituse
juhataja Anne Raami sonul (isiklik suhtlus e-kirja teel, 2019) on sellel rida pohjusi, millest

Uks olulisemad viimastel aastatel on ilmselt seotud sellega, et noored voetakse
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Opetajatena t6ole juba enne Spetajakutsele vastava kvalifikatsiooni saavutamist, mistottu
dpingute jarel on nad juba kogemustega dpetajad ja tugiprogrammis osalemine ei ole
nende jaoks enam primaarne. Teine pohjus on tendentsis, et Opetajakoolituse
|dpetajatest aina suurem osa labib Spetajakoolituse avatud sessioondppe vormis juba
tootavate Spetajatena. Ka OECD riikides keskmiselt on margata Glalmainituga sarnast
tendentsi, et vorreldes staazikamatega on kuni 5-aastase staaziga Opetajate seas rohkem
neid, kes pole osalenud kohanemis- ja sisseelamisprogrammides (erinevus 4,8

protsendipunkti). See voib naidata kohanemistegevustes osalemise ldist langustrendi.

Koolijuhtidelt kisiti, kas tema koolis t66d alustaval opetajal on ligipaas formaalsele
kohanemisprogrammile voéi kas koolis on olemas mitteformaalsed kohanemist
soodustavad tegevused. Eesti koolijuhtidest vaid 16,5% markis, et nende koolis pole
Opetajatel voimalust kohanemistegevustes osaleda. Soomes olid vastavad tulemused
42,6% Opetajate ja vaid 1,4% koolijuhtide seas (vt Joonised 6.6, 6.7, 6.8). Lati on
suhteliselt sarnases olukorras meiega. Hollandis ja Singapuris pakutakse koolijuhtide
vastuste p&hjal peaaegu koikides koolides nii formaalseid kui ka mitteformaalseid
kohanemistegevusi. Formaalsed kohanemistegevused olid Eesti koolides olemas 35,4%
ja mitteformaalsed 77,7% koolijuhtide vastuste pohjal. Vérreldes OECD keskmisega on
Eesti koolides oluliselt véhem vdimalusi formaalseteks kohanemistegevusteks, kuid olulist

erinevust pole mitteformaalsete tegevuste pakkumisel.
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Joonis 6.7 Opetajate sisselamist soodustavatele tegevustele ligipéas koolis koolijuhtide
hinnangul (koolijuhtide osakaal, kes markisid, et Spetajatel on koolis ligipéés formaalsetele
v6i mitteformaalsetele sisseelamistegevustele).
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Toetust ja sisseelamist soodustavaid tegevusi ei vaja Uksnes esimesel té6kohal alustavad
Opetajad, vaid ka dpetajad, kes alustavad t66d uues koolis. Seega on oluline teave, kui
palju uues koolis t66d alustanud Spetajaid on olnud seotud sisseelamistegevustega.
Positiivne on markida, et neist, kes pole mingis selle kooli sisseelamistegevuses osalenud,
on kuni 5-aastase kogemusega Opetajate osakaal (52,3%) markimisvaarselt vaiksem Ule
5-aastase staaziga Opetajatest (71,9%, vahe on 19,7 protsendipunkti). Kuni 5-aastase
staaziga Spetajate hulk, kes markisid, et osalevad mitteametlikes kohanemist toetavates
tegevustes selles koolis, on suurem (43,4%) kui staazikamate Opetajate osakaal (25,7%,
vahe on 17,7 protsendipunkti). Sellest véib jareldada, et viimastel aastatel on meie
koolides pakutavate Opetajate sisseelamist toetavate mitteametlike tegevuste hulk
kasvanud ja/voi on sel perioodil hakatud toetamise peale rohkem métlema. Sarnane
trend on ka OECD riikides keskmiselt.

Kohanemisprogrammi olemasolu koolis ja selles osalemine on dpetajatécks vaga tahtis,
seda naitab ka seos dpetaja enesetdhususega. Opetajad, kes olid kohanemisprogrammis
osalenud, hindasid marksa kdrgemalt oma enesetdohusust. Viimane on aga selges seoses
dpetamise tdhususega, dpetaja otsuste tegemisega ja valjakutsetega hakkamasaamisega
(vt ptk 7). Eesti koolijuhtidel oleks vaja m&elda lisaks Spetajaametis taiesti uute tulijate
toetamisele ka sellele, kuidas veel rohkem toetada ka neid kogenud dpetajaid, kes nende

kooli dsja t6dle on tulnud.

Nagu eespool Oeldud, on &petajate toetamine nende esimesel v&i uuel tédkohal
aarmiselt oluline dpetajate kutsekindluse tagamiseks. Selgitamaks, kuidas meie koolides
on olukord dpetaja sisseelamise toetamisega, kisiti nii koolijuhtidelt kui ka dpetajatelt,
milliseid tegevusi nende koolis pakutakse uuele ja/vdi paris alustavale &petajale.
Tegevuste loetelu sisaldas nii tegevusi koolis (nt Gldine sissejuhatus v&i koolijuhi ja/voi
kogenud &petaja poolne juhendamine voi kohtumised nendega) kui ka mujalt saadavat
toetust (nt internetipdhised kursused/seminarid/tegevused véi isiklikku kohalviibimist
noudvad kursused). Samuti kisiti selle kohta, kuivord uue dpetaja puhul vahendatakse
Spetamiskoormust ning kuipalju kasutatakse eneserefleksiooni toetavaid véimalusi, nt

portfooliod, paevikud jms (vt 6.8).
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Joonis 6.8 Opetajate ja koolijuhtide hinnangud oma kooli sisseelamisprogrammis
Opetajatele pakutavatele tegevustele (Gpetajate ja koolijuhtide osakaalud, kes vastasid
.jah”).

Méotlema voiks panna asjaolu, et kdige vahem, vaid 17,2% meie Spetajatest Utles, et on
saanud sisseelamisperioodil tootada vahendatud dpetamiskoormusega. See voiks aga
olla liks esimesi toetavaid meetmeid, mida kool &petajale voiks pakkuda vahemalt
esimesel aastal uues koolis. OECD riikides on nii neid, kus algaja dpetaja to6tab vaiksema
koormusega kui kogenum opetaja, aga ka neid, kus algajal on té6tunde rohkem.
Keskmiselt paistab OECD riigis algaja Opetaja tootavat vaid the tunni véhem kui
kogenum (lle 5-aastase staaziga) Opetaja. Eesti ja Lati algajad Spetajad Spetavad kaks

vOi rohkem tundi nddalas vahem kui nende kogenumad kolleegid.



Kui kdrvutada Eesti dpetajate vastuseid OECD keskmise ja meie lahinaabrite omadega,
siis ndeme, et OECD riikide tulemused on Ulsna sarnased meie Spetajate omadega nii
sageduse alusel moodustunud pingerea kui ka nende Spetajate osakaalu mottes, kes on
kogenud kohanemisperioodil mingit toetavat tegevust. Lati dOpetajate vastustest voib
jareldada, et neile pakutakse nimetatud toetustegevusi sagedamini kui meie Spetajatele,
valja arvatud internetipShised tegevused, mida markis vaid 12% Lati Spetajatest (Eestis
26%). Lati opetaja eristub aga jargmiste tegevuste poolest: koostdd/vorgustikud teiste
uute Spetajatega, dpetamine koos kogenud Spetajaga ja portfooliote vms kasutamine.
Lati Spetajad markisid neid tegevusi markimisvaarselt sagedamini oma sisseelamise
toetajana kui meie dpetajad (erinevused Eesti dpetajate vastustest u 20 protsendipunkti).
Seega voiks oppida Lati kogemusest, kuidas kasutada rohkem uute opetajate endi

koosto6voimalusi ning ka dpetamist koos kogenud dpetajaga.

Soome Gpetajad aga eristusid Eesti ja Lati Opetajatest ning OECD keskmisest teises
suunas: enamikku sisseelamist soodustavatest tegevustest markisid nad margatavalt
véhem, vélja arvatud Uldine sissejuhatus ja koost®d teiste uute dpetajatega. Ullatavalt
vahe pakutakse dpetajate vastuste pShjal Soomes neid toetustegevusi, mis meie ja Lati
Opetajatel olid sagedasemate seas: koolijuhi ja/vdi kogenud Spetaja poolset juhendamist
ja isiklikku kohalviibimist ndudvaid seminare v&i kursusi, aga ka dpetamist koos kogenud
Opetajaga (vaid 12%). Alla 5% Soome Opetajatest markis, et on sisseelamise toetuseks
saanud kasutada portfoolioid/paevikuid ja internetis toimuvaid tegevusi. Sarnaselt
Eestiga on ka Soomes vahe levinud tava vahendada alustava dpetaja dpetamiskoormust.
Vorreldes meie 17%-ga on Soomes vaid 2,4% Opetajatele pakutud dpetamiskoormuse
vahendamist. Kui OECD riikides keskmiselt, nagu ka Eestis ja Latis, on kdige sagedamini
mainitud tugitegevuseks planeeritud kohtumised koolijuhi ja/véi kogenud Spetajaga, siis

Soomes on esikohal tldine/administratiivne sissejuhatus.

Huvitav ja m&tlemapanev on tendents, et kdrvutades Spetajate ja koolijuhtide tulemusi,
ndaeme, et enamiku tegevuste puhul on Spetajate ja koolijuhtide taju erinev. Koolijuhtide
arvates pakutakse nende koolis sisseelamist toetavaid tegevusi dpetajale rohkem kui
Opetajad seda ise on markinud (vt Joonis 6.8). Sama tendents on tdheldatav ka teistes

uuringus osalenud riikides.

Enamik (ile 90%) Eestis koolijuhte markis, et Spetajate sisseelamisprogrammis sisalduvad
uldine sissejuhatus, planeeritud kohtumised koolijuhi ja/voi kogenud opetajatega ja
nendepoolne juhendamine. Opetajad on markinud neid tegevusi le 20 protsendipunkti
véhem. Samuti on koolijuhid raporteerinud margatavalt sagedamini kolleegidevahelise
koostdo voimaluste kasutamist sisseelamisel: koolijuhtide ja dpetajate hinnang koostddle

teiste uute Opetajatega erines 20,5 protsendipunkti ja koosdpetamisele kogenud
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Opetajaga 28,1 protsendipunkti. Kui dpetajad markisid kdige harvem esineva tegevusena
dpetamiskoormuse vahendamist, siis tervelt 38% koolijuhte markis, et see sisaldub

nende kooli sisseelamisprogrammis (erinevus 20,8 protsendipunkti).

See on kindlasti m&ttekoht meie koolide koolijuhtidele: millest on tingitud Spetajate ja
koolijuhtide hinnangute erinevus? Kui méningatest tegevustest ei pruugi koolijuhid vaga
tapselt teada (nt internetipdhiseid tegevused, mida koolijuhid ka vahem markisid kui
Opetajad), siis dpetamiskoormuse vahendamisest, ildisest koolipoolsest sissejuhatusest,
kohtumistest koolijuhi voi kogenud &petajaga ning nendepoolsest juhendamisest voiks
nad ikkagi informeeritud olla — need peaksid kuuluma kooli n-6 ametlikku paketti, mida
igale uustulnukale pakutakse. Muidugi vdib hinnangute lahknevuse (ks voimalikke
seletusi olla kiisimuse plstitus: koolijuhtidelt kisiti sisseelamisprogrammis sisalduvate
tegevuste kohta terves tema juhitud koolis. Seega, koolijuhid ilmselt mé&tlesid vastates

koigi kooliastmete, mitte kitsamalt Ill kooliastme Spetajate peale.

Sisseelamistegevustes osalemine on seotud Opetajate enesetdhususega: —kdrgem
enesetShusus oli neil dpetajatel, kes kohanemisperioodil olid saanud Spetada koos
kogenuma kolleegiga  ning votta osa formaalsetest voi ka mitteformaalsetest

sisseelamistegevustest (vt ptk 7).

6.4 Opetajate osalemine mentorluses ja koolijuhtide

hinnangud mentorlusele

Mentorlust defineeritakse kui kogenud kolleegi toetust uuele ja/véi vahem kogenud
kolleegile eesmargiga soodustada algaja Spetaja arengut ning kiirendada sisseelamist
ametisse ja koolikultuuri (Hobson, Ashby, Malderez, & Tomlinson, 2009). Mentorlus on
aarmiselt oluline mitte ainult alustavale Spetajale, vaid ka kogu koolile — selle kaudu saab
kujundada koolikultuuri (Jokinen, Morberg, Poom-Valickis, & Rohtma, 2008) ja positiivset
opikeskkonda, kus areneb kollegiaalsus (European Commission, 2010). Algajale Spetajale
vOiks esimesel aastal koolis pakkuda mentorit kogenumate kolleegide seast. Eesti
koolides on mentorsiisteem juba aastaid toiminud, kuid samas naitavad tulemused, et
paljudele dpetajatele siiski mentorit maaratud pole ja seega véivad nad olla oma karjaari
alguses lisna omapai. See voib aga soodustada kogenematu Spetaja kiiret |abipdlemist
ja ametist lahkumist.

OECD riikides pakuvad kaks kolmandikku koolidest mentorlusprogramme kas koigile
Opetajatele, selles koolis uutele dpetajatele voi ainult alustavatele Spetajatele. TALIS

2018 uuringus kdsiti dpetajatelt, kas neil on olnud selles koolis mentor voi kas nad ise on
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olnud mentori rollis. Uuringus osalenud Eesti Spetajatest vastas vaid 3,9 %, et neil on
olnud mentor. Mdistetavatel p&hjustel on siin erinevus kuni 5-aastase staaziga ja
staazikamate Opetajate vastuste vahel: 17,4% vaiksema O&petamiskogemusega
Opetajatest ja vaid 1,6 % lle 5-aastase staaziga Opetajatest nimetas mentori olemasolu
(vt Joonis 6.9). Pohjus on selles, et paljude staazikamate Spetajate karjaari algusaastatel
polnud mentorlus veel nii levinud kui praegusel ajal. Samas on dllatav, et vaid alla
viiendikul meie alustavatest dpetajatest on olnud koolis mentor. Vajaks lahemat uurimist,

mis pohjustel dpetajatele mentorit ei maarata.

Koik 6petajad e Algajad dpetajad e Kogenud dpetajad

60
°
50
40 L4
% 30 28.7
20 . ¢
13.0 ° ®
10 8.5 20 °
° . . 3.9 3.7
0 ° ° °
Singapur Holland OECD Lati Eesti Soome
keskmine

Joonis 6.9 Mentori olemasolu 6petajatel ldhtuvalt Spetaja staazZist (6petajate osakaal kigist
Opetajatest, kuni 5-aastase ja lle 5-aastase staazZiga Spetajatest, kes maérkisid, et neil on
olnud mentor selles koolis).

Mentorlus tuleb kasuks kindlasti ka mentorile endale, mitte ainult véhem kogenumale
kolleegile. Uurimused on naidanud, et mentori roll pakub rahulolu (Hansford jt, 2004) ja
vOib aidata kaasa ka enesehinnangu tostmisele (Nommik, 2005). Ainult 7,5% meie TALIS
uuringus osalenud Opetajatest markis, et on olnud mentor. Suurim osakaal on siin
loomulikult Gle 5-aastase staaziga Spetajate seas (8,4%). Kuna mentorprogrammi saavad
siseneda vahemalt 3-aastase staaziga Opetajad, siis ka 2,0% kuni 5Saastase staaziga
Opetajatest on olnud enda sénul mentori rollis. OECD riikides keskmiselt on mentoreid
monevorra rohkem (11,2%) kui Eestis. Soomes on mentoreid Eestist aga isegi veidi vahem
(5,2%), kusjuures neid on Usna sarnase osakaaluga kuni 5-aastase ja lle 5-aastase staaziga

Opetajate seas (vastavalt 3,6% ja 5,6%).
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Korvutades TALIS 2013 ja 2018 uuringute tulemusi, voib teistes riikides naha teatud
muutusi mentorlusprogrammides osalenud dpetajate hulgas (vt Joonis 6.10), kuid Eestis
pole selles vallas viie aasta jooksul olulisi muutusi toimunud: 2013. aastal markis 3,3% ja

2018. aastal 3,9% Opetajatest, et neile on maaratud mentor.

Eesti Opetajate seas on mentori rollis olnute osakaal viie aastaga vahenenud 9,1%-It
7,5%-le, kuid see erinevus pole statistiliselt oluline (Joonis 6.10). Soomes, Latis ja
Hollandis on trend vastupidine: 2018. aastal on mentori rollis olekut markinud veidi
rohkem Spetajaid kui 2013. aasta uuringus. Voimalik, et neis maades, mida iseloomustab
nii mentori omamise kui mentoriks olemise vahenemine, ongi mentorlusprogrammid
tahtsust kaotanud ja uutele dpetajatele pakutakse mingeid teisi sisseelamist toetavaid
tegevusi. Mentorluse teema vajab eraldi sigavamat uurimist, et aru saada, kuidas algajat
Opetajat tema karjaari alguses toetatakse ja miks nii vaike hulk dpetajaid (tleb, et on thes

vOi teises rollis olnud mentorlusega seotud.

2013 m2018
Singapur (ise mentoriks) B, - ; 39.4
Singapur (mé&ératud mentor) e o 39.6
Holland (ise mentoriks) _]94 oo
Holland (mé&édratud mentor) I - 16.6
Lati (ise mentoriks) _7 ]
Lati (macratud mentor) | oy j-‘
Eesti (ise mentoriks) ] 7.59-]
Eesti (madratud mentor) -33-:.39
Soome (ise mentoriks) -3852
Soome (mdadratud mentor) -2'??7
0 10 20 30 40
%

Joonis 6.10 Opetajate osalus mentorluses TALIS 2013 ja 2018 uuringu p&hjal (6petajate
osakaal, kes maérkisid, et neile oli maaratud mentor voi nad olid ise mentori rollis).
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Eesti dpetajate ja koolijuhtide hinnangud mentorlusele erinesid selle poolest, kui paljudel
Opetajatel on koolis mentorprogrammile ligipaas (vt Joonised 6.10 ja 6.11). 12,5%
koolijuhte Eestis markis, et kool pakub mentorprogrammi ainult Spetajaametis alles
alustavatele opetajatele, 36,0% aga kinnitas sellise voimaluse olemasolu kdigile selles
koolis uutele Spetajatele. Mentorprogrammi véimalust kdigi dpetajatele nimetas vaid
6,3% koolijuhtidest. Samas markis tervelt 45,2% koolijuhtidest, et mentorprogrammi
tema juhitud koolis pole. Need naitajad eristuvad monevorra OECD keskmisest. Eraldi
markimist vaarib Hollandi naide, kus mentorprogrammidele ligipaasu tendents on
vastupidine meie omale: kdige kdérgem osakaal koolijuhte vastas, et mentorlus on
moeldud koigile opetajatele ja vaid alla 2% markis, et mentorlus on moeldud ainult

Opetajatood alustavatele dpetajatele (Joonis 6.11).

m Ainult pdris algajad épetajad

m Kok uued opetajad selles koolis
m Koik selle kooli dpetajad

m Selles koolis pole

Nelelpal3l 2|5 (84 5.5 73.5
Lafi 9.5 15.5 6.4 68.5
Eesti 125 36 6.3 45.2
OECD keskmine 26.5 19.1 18.5 36
Holland §k# 28.6 62.2 7.6
Singapur 33.2 31.8 30.5 4.4
0 20 40 60 80 100
%

Joonis 6.11 Opetajate ligipaés mentorlusprogrammile koolijuhtide hinnangul.
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6.4.1 Koolijuhtide hinnangud mentorluse tahtsusele

Koolijuhtidelt kisiti ka mentorluse téhtsuse kohta Opetajate ja koolide jaoks kuues
erinevas aspektis (vt Joonis 6.12). Eesti koolijuhtide hinnangud on lsna sarnasel tasemel
OECD riikide keskmistega, jaades siiski margatavalt allapoole kahes aspektis — Eesti
koolijuhid ei nde mentorlusel méju opilaste tulemustele ja Opetaja aineteadmistele.
Tahtsamaks hinnatud aspektide poolest sarnanevad Eesti koolijuhtide tulemused Lati
omadega, kuid Eesti koolijuhtide poolt madalalt hinnatud m&ju pedagoogilistele
kompetentsidele, Spilaste tulemustele ja dpetaja aineteadmiste parandamisele on Lati
koolijuhid margatavalt kdrgemalt hinnanud. Teistest riikidest eristub silmnéhtavalt
Soome, kus koolijuhtide hinnangute osakaalud on madalamad kdigis aspektides, eriti aga

mentorluse m&jus opilaste tulemustele ja Spetajate aineteadmiste parandamisele.

m OECD mEesti

Toetab véhemkogenud épetajaid nende [N 7/

opetamisetegevuses 79.7

Parandab épetajate koostédd kolleegidega _ 65.3

71.6

Tugevdab opetajate professionaalset identiteeti _ 9.7

61.1

Parandab 6petajate pedagoogilist kompetentsi _ 67.3

58.1

Parandab 3pilaste oldisi tulemusi I 5.4

37.9

Suurendab dpetajate teadmisinende || I 2.1

opetatavates ainetes 34.7

0 20 40 60 80 100
%

Joonis 6.12 Koolijuhtide hinnangud mentorluse méjule Eestis ja OECD riikides keskmiselt
(jarjestatuna Eesti tulemuste alusel).

Analliusiti ka seda, kuidas on Eesti koolijuhtide hinnangud mentorprogrammide méjule
viie aasta jooksul muutunud tahtsustamise osas. Muutused ei ole olnud olulised, kuid
teataval maaral on tdusnud nende koolijuhtide osakaal, kes mentorprogramme
véhemkogenud Opetaja toetamiseks oluliseks peavad (tdus 72,4%-It 79,7%-le).

Tousutrendid on nahtavad ka mitmes teises riigis. Seega voib loota, et mentorluse
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pakkumine koolides kasvab. Samas tekitab Spetajate ja koolijuhtide vastuste suur
erinevus kiisimuse, miks ei ole meie koolides tehtud dpetajatele kattesaadavaks toimivaid
mentorlusprogramme, kui ligi 80% koolijuhtidest neid vaga oluliseks peab. See on ilmselt
ka Uks mottekoht meie koolide juhtkondadele: kuidas arendada ja laiendada alustavale
Opetajale pakutavat vajalikku tuge ja kuidas kaasata kogenud &petajaid mentori rolli?
Pohjus voib peituda kogenud &petajate suures téckoormuses ja dpetamistegevusele
lisanduvates arvukates lisatilesannetes, mistottu on keeruline mentori rolli dpetajaid leida.
Lisaks eeldaks mentoriks olemine ka vastavasisulist ettevalmistust, see omakorda nduab

Opetajalt ajaressurssi.

Kui opetajad on koolis téGtamiseks hasti ette valmistatud ning neile on pakutud
sisseelamist toetavaid tegevusi, siis on suur tdendosus, et Spetaja enesetShusus on
kérge. Voib kisida, miks on Opetaja enesetdhusus nii oluline, et seda tuleb eraldi
kasitleda. Erinevates uurimustes on leitud, et sellel on oluline m&ju Spetaja otsustele
Opetamisstrateegiate ja -tegevuste valikul (Evers jt, 2002), Spetamiskvaliteedile
(Holzberger, Philipp & Kunter, 2013) ja dpilaste dpimotivatsioonile ja saavutustele (Muis
& Foy, 2010; Pitkaniemi, 2002). Jargnevas peattikis radagitaksegi Spetaja enesetdhususest

selle erinevate aspektide kaudu.
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7 OPETAJATE ENESETOHUSUS

Peamised uuringutulemused Eestis

e 2018. aastal on Eesti Opetajatel 2013. aastaga vorreldes oluliselt kdérgem

enesetdhusus.

e Koige korgem enesetdhusus on Eesti Opetajatel Opilaste kaasamisel ja klassi

haldamisel, kdige madalam on enesetdhusus IKT-vahendite kasutamisel.

TALIS uuringus kasitletakse enesetShusust mitmedimensioonilisena, tapsemalt uuriti
nelja enesetohususe aspekti kohta: klassi haldamine (pdhimétteliselt distsipliin, classroom
management), dpetamistegevused (instruction) ja Opilaste kaasamine ja motiveerimine
(student engagement), digivahendite kasutamine dppimise toetamisel. Enesetdhususe
valjaselgitamiseks pidid Spetajad hindama, mil maaral nad saavad Spetajatéds teha
uuringu kusitluses nimetatud tegevusi. Uue teemana uuriti 2018. aastal Opetajate
enesetShusust IKT kasutamisel dppetegevustes, andmeid koguti siseriikliku kiisimusega

nii Spetajatelt kui ka koolijuhtidelt.

Enesetdhusust defineeritakse kui subjektiivset uskumust, mis inimesel on oma véimete ja
hakkamasaamise kohta, see on ,inimese veendumus oma suutlikkuse kohta midagi teha”
(Bandura, 1997: 192). Enesethusus on valdkonnaspetsiifiline ja dpetajatdd seisukohast
selgitatav kui Spetaja uskumus, et ta saab klassis hakkama, oskab o&pilasi dppimisse
kaasata ja nende Sppimist juhendada (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001), et ta

saab opilaste akadeemilist edukust mojutada (Bandura, 1977).

Kérge enesetdhususega Opetajad suudavad ka paremini hakkama saada rohkem
tahelepanu vajavate 6pilastega (Dimopoulou, 2012), mis kaasava hariduse kontekstis on
eriti oluline. Lisaks on opetaja korge enesetdhusus seotud kérgema tédrahuloluga ja -
panusega (Avanzi jt, 2013; Chesnut & Burley, 2015; Skaalvik & Slaalvik, 2010). Vaga
oluline on ka teadmine, et Opetajatdo kui korge labipdlemisriskiga ameti puhul voib just

enesetShusus soodustada voi ara hoida labipdlemist (Chan, 2002; Evers jt, 2002) voi
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toostressi (Shen, 2009; Scwarzer & Hallum, 2008). Enesetdhusus aitab toime tulla t64dl
tekkinud tagasildokide ja raskustega (Meristo, 2016; Schwerdfeger & Schonhofen, 2002).

7.1 Opetaja enesetdhusus neljas valdkonnas

Opetajate enesetdhusust uuriti neljas valdkonnas: klassi haldamine, dpetamine, pilaste
kaasamine ja IKT (vt joonis 7.1). limnes, et meie dpetajad on OECD riikide keskmisest
kédrgema dpilaste kaasamisega seotud enesetdhususega. Opetamise enesetdhususega
on aga vastupidine tendents — kdigi vaidete puhul on OECD riikide dpetajate keskmised
hinnangud kérgemad kui meie &petajatel. Klassi haldamise enesetdhususes ootuste
selgitamise ja tunnireeglite jargimise tagamise aspektis on meie dpetajad lisna sarnased
OECD riikide keskmisega. Samas, segava kaitumise talitsemise voi segava Opilase
rahustamise aspektis on meie dpetajad OECD riikide keskmisest naitajast madalama
enesetdhususega. Opilaste kaitumine ja klassi haldamine oli ka tks &petajakoolituse
valdkondadest, milles vaid pooled Opetajad end hindasid hasti voi vaga hasti
ettevalmistatuks.

Teistest enesetdhususe valdkondadest eristus Eesti dpetajate IKT-vahendite kasutamise
alane enesetdhusus. Vaid 53,1% Opetajatest markis, et nad saavad palju voi tsna palju
toetada Opilaste Spet digitehnoloogia kaudu. Selle naitaja poolest jadvad meie Spetajad
margatavamalt alla ka OECD riikide keskmisele (66,8%). Ka OECD raporti (2016) alusel
vOib delda, et koolides IKT kasutamise indeksi pohjal on Eesti allpool OECD riikide
keskmisi. Selle raporti alusel kasutavad digivahendeid dpetajad ise ja lasevad neid véhem
kasutada opilastel — see voib olla sellise tulemuse ks pohjuseid. Teine voimalik pShjus,
miks nii vahe opetajaid markis, et nad saavad toetada opilaste dpet digitehnoloogia
kaudu, voib olla asjaolu, et Eestis pakutakse oOpetajatele eelkdige koolitusi, milles
toetatakse kas nende enda digipadevuste arengut voi oskust kasutada digitehnoloogiat
oma valdkonnas (HITSA koduleht). TALIS uuringus oli aga kisitud, kas dpetaja toetab IKT
kasutamise kaudu oOpilaste Spet. Voimalik, et Opetajatele on just vaja rohkem
sellesuunalisi koolitusi. Viimast kinnitab ka asjaolu, et oluliselt enam (66,4%) oli neid
Opetajaid, kes markisid, et nad tunnevad end IKT-vahendite kasutamisel ainet dpetades
kindlalt. Ka 63,1% koolijuhtidest arvab, et enamik nende kooli dpetajatest tunneb ennast
IKT-vahendite kasutamisel oma aine dpetamisel kindlalt. Nii dpetajate kui ka koolijuhtide

naitajad osutavad, et IKT-alaseid koolitusi on dpetajatel jatkuvalt vaja.
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m OECD mEesti

Tunnen ennast IKT-vahendite kasutamisel oma

- aine dpetamisel kindlalt * [ 66.41
A4
— Toetan opilaste dpet digitehnoloogia kasutamise 66.8
kaudu 531
° Motiveerin opilasi, kellel on véhe huvi koolitédde 68.3
c vastu 79.3
s
g . . e - 80.6
8 Aitan opilastel kriitiliselt moelda _ 8.4
Aq‘_) Panen opilased uskuma, et nad voivad koolitdid _5_5
=z hasti sooritada 89.5
o3 o . 80.7
(@) Aitan opilastel ppimist védartustada : 97 1
Kasutan mitmekesiseid hindamisstrateegiaid 79 ] 80.3
g 84.5
g Rakendan tunnis eri dpetamisstrateegiaid _4 ’
5 .
10) s ~ . - .. 87.5
o Tootan opilaste jaoks valja head kusimused
o) 78.7
Pakun alternatiivseid selgitusi, nt kui dpilased on _ 92.1
segaduses 84.3
Rahustan maha opilase, kes on segav voi 83.4
© |[&rmakas 74.6
£
€ Talitsen segavat kditumist klassis 85.3
= 80.6
=
5 Tagan, et opilased t@idavad tunnireegleid _ 8878<'38
O .
V7
Teen ootused opilaste kditumise suhtes selgeks _ g} :
40 60 80 100

%

Joonis 7.1 Opetajate enesetShusus neljas valdkonnas Eestis ja OECD riikides keskmiselt
(6petajate osakaal, kes saavad loetletud tegevusi Gpetajatdds teha Uisna palju véi palju,
kahanevas jérjekorras Eesti tulemuste alusel).

* siseriiklik kiisimus, mida teiste riikide 6petajatel polnud

Kui klassi haldamisega seotud enesetohususe poolest on Eesti dpetajate hinnangute
pingerida sarnane nii Soome, Lati kui ka Hollandi omaga, siis erinevused ilmnevad
eelkdige dpetamise ning Opilaste kaasamisega seotud enesetdhususe valdkondades (Vt
Tabel 7.1). Opetamise valdkonnas erineb Eesti &petajate enesetdhusus Soome ja Léti
Opetajate omast, kuid sarnaneb Hollandi Spetajate omaga. Kui Eesti ja Hollandi
Opetajatest on kdige rohkem markinud, et nad saavad oma t66s pakkuda alternatiivseid
selgitusi, kui Spilased on segaduses, siis kdige suurem osakaal Soome ja Lati Spetajatest

on markinud, et nad saavad &pilaste jaoks to6tada valja head kisimused. Kdigis neljas
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riigis on aga Opetajad kdige vahem markinud, et nad kasutavad mitmekesiseid

hindamisstrateegiaid.

Opilaste kaasamisega seotud enesetdhususes on Eesti petajad markinud kdige enam,
et nad aitavad Sppijatel dppimist vaartustada. Hollandi ja Soome tulemuste pdhjal on
see pingereas aga teisel ja Lati tulemuste pohjal kolmandal kohal. Nii Latis, Soomes kui
ka Hollandis on kdige enam Opetajaid, kes panevad opilased uskuma, et nad vdivad
koolitodid hasti sooritada. Ka OECD riikides keskmiselt oli see aspekt kdige kdrgemalt
hinnatud. limselt podratakse nii Hollandis, Latis kui Soomes rohkem tahelepanu &pilaste
motiveerimisele ja sellele, kuidas tdsta Spilaste eneseusku, et nad saavad hakkama.
Eestis on Sppimist kogu aeg oluliseks peetud, sageli ndhakse seda kohustusena, mida
tuleb taita, ja seetottu pultakse ilmselt ka dpilastes kujundada esimese asjana dppimist
vaartustavat hoiakut. Kdige vahem on nii Hollandis, Latis kui ka Eestis neid dpetajaid, kes
on markinud, et nad saavad motiveerida &pilasi, kel on véhene huvi koolitddde vastu (vt
tabel 7.1).

TABEL 7.1. Opetajate enesethusus neljas valdkonnas Eestis, Soomes, Létis ja Hollandis

(6petajate osakaal, kes saavad loetletud tegevusi 6petajatos teha lsna palju véi palju).

Vaited Holland

%
* Teen ootused opilaste kaitumise suhtes 21.1 90 97,7 95,1
selgeks
Tagan, et opilased tdidavad tunnireegleid 87,6 85,4 94,7 93
Talitsen segavat kaitumist klassis 80,6 82,6 93,6 85,7
Rahustan maha opilase, kes on segav voi 74,6 76,1 92,2 81,3
larmakas
Pakun alternatiivseid selgitusi, nt kui dpilased 84,3 79,6 96,3 92,1
on segaduses
Tootan Opilaste jaoks vélja head kiisimused 78,7 90,9 94,9 94,1
Rakendan tunnis eri dpetamisstrateegiaid 77,4 80,2 86,6 93,8
Kasutan mitmekesiseid hindamisstrateegiaid 72,1 72 81,6 89,5
Panen dpilased uskuma, et nad véivad 89,5 84,9 96,3 92,2

koolitoid hasti sooritada
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Aitan opilastel dppimist vaartustada 21.1 79.4 88,5 79,7
Aitan opilastel kriitiliselt méelda 82,4 75,4 87,8 85,7

Motiveerin &pilasi, kellel on vahe huvi 79,3 60,7 74,4 68,5
koolitédde vastu

Toetan opilaste dpet digitehnoloogia 53,1 57,2 72,9 70
kasutamise kaudu

Véidete erinevat varvi taustad néitavad jagunemist nelja enesetéhususe valdkonna vahel:
sinine — klassi haldamine (distsipliin); roheline — 6petamine; kollane - Spilaste kaasamine ja
valge — IKT.

Uuringu tulemustest ilmnes oluline seos dpetaja enesetShususe ja dpetamise kui esimese
karjaarivaliku vahel - need, kelle jaoks 6petajatéo oli esimene karjaarivalik, tunnevad end
Opetajana tdhusamana. Lisaks selgusid huvitavad tendentsid dpetajate enesetShususe
muutumises viimase viie aasta jooksul. Tuleb vaid markida, et viie aasta taguses
andmekogumises polnud digitehnoloogia kasutamisega seotud kisimust. Positiivsena
vOib markida, et Spetajate hinnangud olid tdusnud peaaegu kdigi enesetdhususe vaidete
kohta. Erandiks on vaid vaited, et rahustan maha 6pilase, kes on segav véi larmakas
(klassiruumi haldamise enesetohusus) ja kasutan mitmekesiseid hindamisstrateegiaid

(0petamisealane enesetdhusus), millele antud hinnangud pole oluliselt muutunud.

7.2 Opetajate enesetdhusus dpetamiskogemusest ldhtudes

Pikemat Spetamiskogemust seostatakse sageli korgema personaalse enesetShususega
(Taimalu & Oim, 2005). On ka uurimusi (Klassen & Chiu, 2010), kus on leitud, et koigis
kolmes valdkonnas tdusis enesetohusus esimestest tooOaastatest alates teatud ajani ja siis
hakkas langema. Esimestel aastatel on dpetajatel korge enesetdhusus, mis tdhendab, et
Opetajad usuvad, et suudavad paremini dpilasi kaasata ja tunde |abi viia (Lanas, 2017;
Perera jt, 2017). TALIS 2018 uuring néitab, et Eesti lle 5-aastase staaziga Spetajate puhul
on kolmes valdkonnas siiski veidi kérgem enesetdhusus (12 vaitest kaheksas, vt Joonis
7.2): nii klassi haldamises, Spilaste kaasamises kui ka dpetamistegevustes. On loogiline,
et pikem Spetamiskogemus toob kaasa suurema kindlustunde ja uskumuse, et saadakse
paremini hakkama klassi haldamise ja dpetamisega ning ka Sppijate kaasamisega. Seda
on kinnitanud ka varasemad uurimused (nt Chetty, Friedman, & Rockoff, 2014). Ainsana
eristus nendes valdkondades vaide pakun alternatiivseid selgitusi, néiteks kui Spilased on
segaduses, kus algajate (kuni 5-aastase staaziga) Opetajate enesetdhusus oli pikema

staaziga Opetajate omast korgem. Alternatiivsete selgituste pakkumist Spilastele voib ehk
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seostada praeguse aja Opetajate ettevalmistusega, kus ei pakuta tulevastele Spetajatele

.Oigeid ja valesid” vastuseid, vaid pigem julgustatakse m&tlema ja nagema lahenduste

paljusust.
mstaozUle 5a  mstaaz kuni 5 a
Tunnen ennast IKT-vahendite kasutamisel oma 65.18
— aine dpetamisel kindlalt * 77.37
A4
— Toetan opilaste dpet digitehnoloogia kasutamise m‘s
kaudu 57.6
© Motiveerin opilasi, kellel on véhe huvi koolitédde - 80.2
k= vastu 74
=
3 Aitan pilastel kitilselt mdelda - 82.8
2 79.8
qu Panen opilased uskuma, et nad voivad koolitéid _ 91.4
I hasti sooritada 89.2
jo! . . 89.5
O Aitan opilastel oppimist védartustada _ 899
Kasutan mitmekesiseid hindamisstrateegiaid 8 12'6
o L : - 77.4
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Joonis 7.2 Opetajate enesetShusus, ldhtudes Spetajate staazist (6petajate osakaal, kes
saavad loetletud tegevusi épetajatéds teha lsna palju voi palju).

IKT valdkonnas oli lihema staaziga Spetajate hinnang molema vaite kohta kérgem kui
pikema staaziga Spetajatel (vt Joonis 7.2). Seda eriti just vaite osas tunnen ennast IKT-
vahendite kasutamisel oma aine Spetamisel kindlalt. IKT valdkonna puhul on selline

tulemus ootusparane: lihema staaziga on enamasti nooremad Opetajad, kes
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orienteeruvad digitehnoloogia véimalustes paremini kui eakamad 6petajad ja tunnevad
end selles valdkonnas kindlamalt. Nad on saanud ka ettevalmistuse ajal, mil IKT-

vahendite kasutamist tutvustatakse Spetajakoolituses.
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8 VOIMALUSED
PROFESSIONAALSEKS
ARENGUKS

Peamised uuringutulemused Eestis
o Eesti dpetajad ja koolijuhid on teiste riikide dpetajatega ja koolijuhtidega vorreldes
kdrgelt motiveeritud ja nende hoiakud enesetdiendamise suhtes on positiivsed.

o Eesti Opetajate ja koolijuhtide puhul tduseb esile véaga korge professionaalset arengut

toetavates tegevustes osalemise maar.

e Suur vajadus enesetdienduseks on erivajadusega Sppijate Spetamisel ja kaasava
hariduse pohimd&tete rakendamisel. Peale selle on oluline arendada end
professionaalselt opetamaks mitmekultuurilises ja -keelses keskkonnas ning

rakendamaks info- ja kommunikatsioonitehnoloogiat Sppetddl.

Kaesolev peatiikk annab llevaate Eesti Opetajate ja koolijuhtide osalemisest
professionaalset arengut toetavates tegevustes. Esmalt uuritakse Opetajate ja
koolijuhtide osalusmaarasid professionaalse arengu tegevustes, uuritakse, kas osaluses
on erinevusi Opetajate ja koolide vahel. Seejarel vaadatakse |dhemalt professionaalsele
arengule suunatud tegevusi, millel on dpetajate arvates Spetamisele positiivne moju.
Uuritakse ka seda, millises ulatuses on erinevad tegevused seotud Opetajate
enesetShususe ja tooga rahuloluga. Seejarel vaadatakse nii Spetajate kui ka koolijuhtide
professionaalsele arengule suunatud tegevuste sisu ja kirjeldatakse enesetaienduse
vajadusi. Kasitletakse ka barjdare, mis pidurdavad O&petajate ja koolijuhtide
professionaalset arengut, ja otsitakse voimalusi nende Ulletamiseks. LSpetuseks
esitatakse poliitikasoovitused Opetajate ja koolijuhtide professionaalse arengu

toetamiseks.
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Haridussiisteemide oluline valjakutse on tagada, et 6pilased omandaksid oskused ja
padevused, mida nad vajavad Uhiskonnas edukaks toimetulekuks. See tilesanne on meie
kiiresti muutuvas maailmas jarjest keerulisem, sest t00 ebastabiilsus, ranne,
demograafilised muutused ja globaliseerunud majandus kujundavad pidevalt (ihiskonna
vajadusi ja ndudmisi Gmber (OECD, 2018). Nende muutuste taustal peavad Spetajad
pidevalt oma oskusi tdiendama ja ajakohastama, et aidata Opilastel saada padevateks,
konkurentsivoimelisteks ja Uhiskonda integreeritud taiskasvanuteks (OECD, 2005).
Paljudes riikides plitakse Opetajaid selles toetada mitmesuguste professionaalset

arengut toetavate voimaluste pakkumise kaudu (Akiba, 2013; Villegas-Reimers, 2003).

Professionaalse arengu lai mé&aratlus hdlmab tegevusi, mis ,arendavad isiku oskusi,
teadmisi, hoiakuid ja muid tunnuseid dpetaja voi juhina” (OECD, 2009). See maaratlus
holmab  Gpetajate  ja  koolijuhtide  koolituse  koiki  etappe  esmadppest
taienduskoolitusvoimalusteni, kuid ka té6d o6pikogukondades, Uksteise tundide
kilastamist, koost66d Sppetegevuste ettevalmistamisel ja dpetamisel, oma tegevuse ja
Opilaste arengu uurimist ning erialase teaduskirjanduse (sh nii ainevaldkondliku kui ka
haridusteadusliku) lugemist, konverentsidel-seminaridel osalemist jm. Kaesolevas
peatlikis kasitletakse professionaalset arendamist kdigi eelnevate tegevustena, kuid ei

holmata dpetajakoolituse esmadppe ja kutseaasta programme.

Efektiivse professionaalse arengu eelduseks on, et Spetajad ja koolijuhid on elukestvad
oppijad, kelle ametialased vajadused karjaari jooksul muutuvad. Haridusstisteemis
tegutsevate sidusriihmade ja vastutavate asutuste llesanne on need vajadused koost66s
Opetajate ja koolijuhtidega tapselt kindlaks maarata ning tagada juurdepaas
asjakohastele enesetdiendamisvoimalustele (OECD, 2005). Seetottu on aarmiselt oluline
kindlaks teha, millist tilipi koolitused mojutavad Spetajate ja koolijuhtide tegevust kdige
rohkem, ja leida ules valdkonnad, kus 6petajad ja koolijuhid tunnevad kdige suuremat
vajadust enesetaiendamise jarele, ning anallisida ka takistusi, mis seni on osalemist

pidurdanud.

Opetajate professionaalse arengu tegevused toetavad teadmiste ja oskuste omandamist,
mis on nende Sppimise, Spetamise ja Spilaste arengu seisukohalt kasulikud (Desimone,
2009; Hattie, 2009). Varasemad uuringud on nédidanud, et tdhusad professionaalse
arengu tegevused mdjutavad Opetajate oskusi ja hoiakuid (Borko, 2004; Garet et al.,
2016; Youngs, 2001), nende opetamispraktikaid klassiruumis (Fischer et al., 2018) ja
nende uskumusi (Guskey, 2002; Nir & Bogler, 2008; OECD, 2014) ning voivad aidata luua
professionaalseid 6pikogukondi (Darling-Hammond, Hyler & Gardner, 2017, OECD,

2013). On isegi leitud, et professionaalse arengu tegevustes osalemine voib kaitsta
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dpetajaid labipdlemise eest (Kyriacou, 2001). Opetajate enesetdiendamisel on ka otsene
positiivne m&ju Spilaste dpitulemustele (Yoon et al., 2007; Meissel, Parr & Timperley,
2016).

Koolis toimuvad professionaalset arengut toetavad tegevused on osutunud oluliseks
muutuste juhtimist toetava koolikultuuri ning dpetajate ja juhtkonna jagatud nagemuse
loomisel (Jensen et al., 2016; OECD, 2013). Koolijuhid ei pea mitte ainult véimaldama
Opetajatel osaleda professionaalset arengut toetavates tegevustes, vaid ka osalema ise
professionaalse arengu tegevustes ning suurendama oma eestvedamis- ja juhtimisoskusi
(Sparks, 2002; Zepeda, Parylo ja Bengtson, 2013; OECD, 2016).

8.1 Osalemine professionaalset arengut toetavates

tegevustes

8.1.1 Osalemise Uldine Ulevaade

Eesti Spetajate osalemine professionaalset arengut toetavates tegevustes on vaga korge
— 98% Opetajatest oli 12 uuringule eelneva kuu jooksul osalenud ménes professionaalse
arengu tegevuses. Eesti Spetajate puhul ei ilmnenud osaluses erinevusi soo, vanuse ja
tookogemuse podhjal. Samuti ei ilmnenud erinevusi seoses Spetajate kooli asukoha (linn,
maa), koolitlitibi (erakool, avalik-iguslik kool) ja &pilaskonnaga (6pilaste sotsiaal-
majanduslikust taustast ja hariduslikest erivajadustest tingitud erinevused). OECD riikide
keskmine Spetajate osalusprotsent oli 94%. Latis ja Leedus oli osalus 99%. Soomes oli
Opetajate osalus 93%, kusjuures seal oli erakoolide dpetajate osalus suurem kui avalik-
diguslike koolide G&petajate osalus (vastavalt 97% ja 92%), samuti osales Soomes
tegevustes enam naisdpetajaid (vastavalt 94% ja 89%). Hollandis osales Eestiga sarnaselt
professionaalse arengu tegevustes 98% Opetajatest ning Opetaja ja kooli tunnustest

[3htuvaid erinevusi ei ilmnenud.

Koolijuhtide puhul on professionaalse arengu tegevustes osalemine peaaegu
universaalne: keskmiselt 99% koolijuhtidest osaleb nendes tegevustes. Paljudes TALIS
uuringus osalenud riikides, sh Eestis, Latis, Leedus, Hollandis ja Singapuris, oli 100%
juhtidest osalenud viimase 12 kuu jooksul vdhemalt Uhes professionaalse arengu

tegevuses. Soomes oli koolijuhtide osalusprotsent 98%.

Need tulemused naitavad, et professionaalne areng on muutunud oluliseks nii
koolijuhtide kui ka dpetajate karjaaris. Opetajate jaoks on paljudes haridussiisteemides,

nagu ka Eestis ja Soomes, professionaalse arengu tegevustes osalemine kutsenduete
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jargi kohustuslik. Sellised poliitikad voivad kajastada konkreetse haridussiisteemi
jdupingutusi tagamaks, et iga Opetaja saab vdimaluse oma professionaalsust
suurendada. Naiteks Leedu on iiks kahest riigist, kus professionaalse arengu tegevustes
osalemine on kohustuslik nii tookoha sailitamise kui ka karjaari edenemise eesmargil.
Leedu Opetajad osalevad kdige enam professionaalse arengu tegevustes. Samas voib
selline kohustuslik poliitika, mida Leedus on rakendunud, anda marku ka tsentraliseeritud
slisteemist, kus Spetajatel on vahe ruumi valida oma eelistustest ja vajadustest lahtuvaid

professionaalse arengu tegevusi (Scheerens, 2010; Scribner, 1999).

Kohustuslikku poliitikat ei tohiks pidada ainsaks viisiks, kuidas tagada osalemine
professionaalse arengu tegevustes. Naiteks Hollandis, Norras, Rootsis ja Singapuris ei ole
sellist kohustust. Samas on Singapur Uks riikidest, kus petajate ja koolijuhtide osalemine
professionaalse arengu tegevustes on viga kdrge (vastavalt 99% ja 100%). Uks véimalik
seletus on see, et Singapuris on professionaalse arengu tegevused integreeritud
koolikultuuri osaks. Opetajatele antakse 100 tundi aastas enesetdienduseks. Samas on
oluline, et Opetajaid juhendatakse nii arenguvajaduse valjaselgitamisel kui ka
toetusvorgustike valimisel (OECD, 2011). Selle tulemusena on professionaalse arengu

tegevused seal osa Opetajate igapaevatoost.
8.1.2 Professionaalsele arengule suunatud tegevuste vormid

TALIS uuringus hélmas professionaalse arengu tegevuste jaotus kimmet vormi:
kursused/seminarid, online-kursused/seminarid, hariduskonverentsid, formaalsed
kvalifikatsiooniprogrammid (nt opetajakoolituse Sppekavad), vaatlusvisiidid teistesse
koolidesse, vaatlusvisiidid teistesse organisatsioonidesse, kolleegi ja/voi iseenda t66
vaatlemine ja coaching, osalemine Opetajate vérgustikes, erialakirjanduse lugemine,
muud professionaalse arengu tegevused. Need vormid ulatuvad formaalselt
struktureeritud tegevustest (nt konverentsid, seminarid, osalemine &petajakoolituse
oppekaval) mitteformaalsete  tegevusteni (nt vorgustik, koolisisene koostdo,

erialakirjanduse lugemine) (Avalos, 2011).

Paljud autorid osutavad, et enesetdiendus on tdhusam, kui petajad ja koolijuhid saavad
osaleda mitmesugustes vormides (Jensen et al., 2016; Hoban & Erickson, 2004;
Scheerens, 2010). Moéned vormid, nagu osalemine kursustel vdi seminaridel voi
professionaalse kirjanduse lugemine, véivad toetada eelkdige teadmiste kujunemist
(Hoban & Erickson, 2004), samas kui teised vormid, naiteks osalemine professionaalsetes

vorgustikes v&i coaching, edendavad enam koostd6- ja sotsiaalseid oskusi (Kraft Blazar &
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Hogan, 2018) ja aitavad kujundada mitmekiilgse profiiliga dpetajaid ja koolijuhte (Chen
& McCray, 2012).

Eesti Spetajad osalevad aastas keskmiselt viies professionaalse arengu tegevuses (OECD
keskmine on neli). Eesti koolijuhid osalevad aastas keskmiselt seitsmes professionaalse
arengu tegevuses (OECD keskmine on kuus). Joonisel 8.1 on nadha, et Eesti dpetajad
kinnitavad kdige sagedamini erialase kirjanduse lugemist (0% vastanutest), jargneb
kursustel ja seminaridel osalemine (89% vastanutest). Eesti koolijuhid esitavad kdige
sagedasema professionaalse arengu tegevusena samuti erialase kirjanduse lugemist
(97% vastanutest), jargnevad hariduskonverentsidel ja seminaridel osalemine (mdlemad
89%). Kursustel ja seminaridel osalemist on sageli kritiseeritud kui traditsioonilist
lahenemist Gpetajate professionaalsele arengule, kuna sellistes programmides
ldhenetakse opetajatele pigem kui passiivsetele teadmiste vastuvotjatele (Avalos, 2011;
Clarke & Hollingsworth, 2002). Sellised programmid on vajalikud ja on osutunud t&husaks

naiteks aineteadmiste omandamisel (Hoban & Erickson, 2004).

Koolidirektorite protsent, kes osalesid j@rgnevates professionaalse arengu tegevustes
m Opetajate profsent, kes osalesid jGrgnevates professionaalse arengu tegevustes

. - . 96.9
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Joonis 8.1 Eesti Gpetajate ja koolijuhtide osalemine professionaalset arengut toetavates
tegevustes.
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Mitmed autorid soovitavad |dheneda professionaalse arengu tegevustele
koolispetsiifiliselt. Koolipohised professionaalse arengu tegevused véimaldavad
paremini kaasata Opetamise kogemusi, kooli konteksti ja Opetajate kollegiaalsust
Opetajate dpetamispraktikate parendamisel (Borko, 2004; Opfer, 2016; Opfer & Pedder,
2011). Kuna koolipdhised professionaalse arengu tegevused rajanevad koolide
voimekusel ja senisel teadmiste baasil (nt koolikliima, vorgustikud), voib see olla ka

kulutdhus viis toetada dpetajate ja koolijuhtide arengut (Kraft, Blazar & Hogan, 2018).

Keskmiselt oli OECD riikides hinnang osalemisele koolipdhistes professionaalse arengu
tegevustes madalam kui hinnang tavaparastel koolitustel osalemisele. Samas ilmnes
huvitava tulemusena, et 52% Eesti Opetajatest toi vélja kolleegi voi enda vaatluse ning
coachingu kui tavaparase praktika. Sarnast sagedust kirjeldasid Hollandi &petajad (50%
vastajatest), samas kui Soome Opetajatest markis seda ainult 14%. 56% Eesti
koolijuhtidest toi valja kolleegi voi enda vaatluse ning coachingu kui tavaparase praktika.
Lati koolijuhtidest markis selle ara isegi 71% vastanuid, samas kui Soome koolijuhtidest

raporteeris seda vaid 31% ja Hollandis 30% vastanutest.

Sarnaselt koolipdhiste tegevustega on ka professionaalsetes vorgustikes osalemine
madratletud uuendusliku ja tShusa professionaalse arengu vormina (Trust, Krutka &
Carpenter, 2016). Selline tegevus loob kollegiaalse keskkonna, kus Spetajaid ja koolijuhte
julgustatakse tegema koostodd ja jagama ideid. Vorgustikus osalemine toetab teadmiste
Uhist Ulesehitamist, dpetajate tegelike vajadustega rohkem arvestamist ning soodustab
pedagoogilist innovatsiooni (Paniagua & Istance, 2018). Seetdttu oli markimisvaarne, et
Eesti Opetajatest raporteeris erialastes vorgustikes osalemist 59% vastanutest, samas kui
Soome Gpetajatest raporteeris seda vaid 34% ja Hollandi 6petajatest 38% vastanutest.
OECD riikide opetajate keskmine oli 40%. Eesti koolijuhtidest osales erialastes
vorgustikes koguni 75% vastanutest, Soome ja Hollandi kolleegide hulgas oli osalus
vastavalt 56% ja 81%. OECD riikide koolijuhtide keskmine oli 61%. Nii Eestis kui teistes
OECD riikides osalevad koolijuhid enamates professionaalse arengu tegevustes kui
Opetajad. See voib viidata asjaolule, et koolijuhtidele on loodud selleks Spetajatega

vorreldes paremad tingimused.

Joonis 8.2 naitab mitmeid erinevusi, mis seonduvad Spetaja todstaaziga. Tuleb vélja, et
Opetajad, kes on té6tanud koolis enam kui viis aastat, osalevad kursustel ja seminaridel
sagedamini kui nende vaiksema staaziga kolleegid (vastavalt 90% ja 85%), loevad enam
ka erialast kirjandust (vastavalt 91% ja 87%) ja osalevad Opetajate vorgustikes
professionaalse arengu eesmargil (vastavalt 61% ja 47%). Vahem kui viieaastase
toOstaaziga Opetajad osalevad kogenud kolleegidest aga sagedamini formaalsetes

kvalifikatsiooniprogrammides, nt o&pivad Ulikoolide 6petajakoolituse Sppekavadel
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(vastavalt 27% ja 9%). Siit joonistub valja Uks Eesti Spetajakoolituse ulidpilasi
iseloomustav tunnus. Paljud dpetajakoolituse Ulidpilased téotavad dlikooli astudes voi
asuvad toole opingute kaigus, ainult vaike osa Spetajakoolituse I6petajatest suundub
opingute I6ppedes kooli t66le esimest korda. Naiteks koikidest 2017/18. dppeaasta
Tartu Ulikooli 6petajakoolituse &ppekavade |6petanutest ks koolieelsetesse
lasteasutustesse voi koolidesse t66le 256 (73% |dpetajatest). Neist esmakordselt kooli voi

lasteaeda t66le minejaid oli 77 (22% |dpetajatest).

Enam kui 5-aastase staaziga dpetajate profsent, kes osalesid
jargnevates professionaalse arengu fegevustes
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Joonis 8.2 Erineva té5staaziga Eesti Gpetajate osalemine professionaalse arengu tegevuses.

Samas ei ole alustavate Opetajate osalemine formaalsetes Opetajakoolituse
programmides ainult Eestile iseloomulik. Kolmandik opetajatest osaleb formaalsetes

kvalifikatsiooniprogrammides ka Latis (vastavalt 33% kuni viieaastase kogemusega ja 15%
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enam kui viieaastase kogemusega Opetajatest). Teistest OECD riikidest on kahe
Opetajate riihma vordluses vahe kérgem Hollandis (vastavalt 43% ja 13%), ltaalias
(vastavalt 32% ja 9%) ja Ameerika Uhendriikides (vastavalt 32% ja 13%). Ka Soomes osaleb
enam vaiksema kogemusega 6petajaid formaalsetes kvalifikatsiooniprogrammides, kuid

see vahe (vastavalt 16% ja 10%) ei ole nii suur kui Eestis voi teistes lalnimetatud riikides.
8.1.3 Eduka professionaalse arengu tegevuse tunnused

77% Eesti Spetajatest markis, et uuringule eelnenud 12 kuu jooksul professionaalsele
arengule suunatud tegevused avaldasid positiivset moju nende dpetamispraktikale. Kuni
viieaastase tookogemusega dpetajad hindasid mdju kdrgemaks kui kogenumad Spetajad
(vastavalt 81% ja 76%). Soome Opetajatest hindas tdiendusdppe md&ju positiivseks 79%
ja Hollandis 82% &petajatest. OECD riikide keskmine oli 81%. Opetajate tajutud hinnang
professionaalse arengu tegevuste mdjule on vdga oluline, sest igapaevatdd
mojutamiseks on tahtis, et Spetajad ise oma professionaalse arendamise vajadust ja

olulisust mdistaksid ning selle m&jusse usuksid (Scribner, 1999).

Tulemused naitasid ka seda, et Eesti Opetajate professionaalse arengu tegevuste
positiivse m&ju tajumine on seotud Opetajate toérahuloluga ja enesetdhususega. Ehk
Opetajad, kes vdidavad, et osalesid enne uuringut professionaalse arengu tegevustes,
mis mdjutasid nende Opetamispraktikaid, on rohkem rahul oma tédga ja tajuvad
kdrgemat enesetdhusust kui dpetajad, kes markisid, et tegevused ei m&jutanud nende
opetamispraktikat. Selline positiivne seos ilmnes téorahuloluga 47 TALIS uuringu riigi ja
majanduspiirkonna puhul ning enesetdhususega 35 riigi ja piirkonna puhul (sh Soomes,

Latis ja Leedus). Hollandi dpetajate puhul iimnes seos ainult enesetdhususe puhul.

Kui vaadata jooniselt 8.3, millised tunnused muudavad professionaalse arengu tegevuse
t6husamaks, on ndha, et Eesti dpetajad toid enim vélja véimaluse praktiseerida uusi
teadmisi oma klassis (94%), seostada uusi teadmisi Opetaja eelteadmistega (93%
vastanutest), vdimaluse arvestada Opetaja personaalse arenguvajadusega (91%) ja
tegevuse sidusa struktuuri (90%). Kolme tunnuse puhul ilmnes kuni viieaastase
tookogemusega ja kogenumate dpetajate vahel ka erinevusi. Kogenud épetajad hindasid
olulisemaks eelteadmistega seostamist (vastavalt 88% ja 94%), koolist teiste kolleegide
kaasamist (vastavalt 42% ja 51%) ja Opetajate Spetamise innovaatilisusele keskendumist
(vastavalt 71% ja 78%).
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Joonis 8.3 Téhusa professionaalse arengu tegevuse tunnused Eesti dpetajate hinnangul.

Need tulemused naitavad, et korgelt hinnati nii dppesisu kui aktiivoppemeetodite
kasutamist. Erialakirjanduses noustutakse, et tohusates professionaalse arengu
programmides peaks pddrama suurt tdhelepanu ainesisule ja dppekavale, et aidata
Opetajatel paremini mdista oma Opetatavat ainet (Borko, 2004; Guskey & Yoon, 2009).
Aktiivoppemeetodeid on samuti palju soovitatud nii teaduskirjanduses kui ka

poliitikadokumentides. Need meetodid naevad ette, et Opetajad osalevad aktiivselt
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teadmiste loomisel ning saavad uued teadmised oma igapdevatod konteksti paigutada
(Desimone, 2009; Garet et al. , 2001, Villegas-Reimers, 2003). Lisaks on aktiivéppe puhul
oluline kolleegide koost6d (OECD, 2014). Koost66é suurendab Uksteiselt dppimise
voimalusi ning toetab paindlikuma ja tdhusama Spikogemuse kujunemist (Avalos, 2011;
Cordingley et al., 2003; Jensen et al., 2016). Sageli peetakse koostddd ka kuluefektiivseks
professionaalse arengu toetamise vormiks, kuna see rajaneb olemasolevatel Spetajate

vorgustikel ja kooli ressurssidel (Trust, Krutka & Carpenter, 2016).

Jooniselt 8.3 on huvitav tdheldada, et Eesti dpetajad hindasid suhteliselt madalalt, et
tegevused toimusid pika ajaperioodi jooksul (vt jooniselt kestvusega seotud teemasid) ja
olid koolikeskkonnaga seotud. Pikemad tegevused ja koolikeskkonnas toimuvad
tegevused on erialakirjanduse pohjal valja toodud tdhusamatena, vorreldes liihemate ja
koolikeskkonnast valjapool toimuvate tegevustega. Samasugune olukord on TALIS
uuringu pohjal ka paljudes teistes riikides. On v&imalik, et tilpilised professionaalse
arengu tegevused erinevates riikides ei vota erialakirjanduse soovitusi veel piisavalt
arvesse ning Opetajatel ei ole pikaajaliste koolipohiste professionaalse arengu

tegevustega palju kogemusi.

8.2 Opetajate ja koolijuhtide professionaalse arengu

toetamine

8.2.1 Opetajate ja koolijuhtide koolitusvajadus

K&igil 6petajatel, kes osalesid vahemalt Gihes professionaalse arengu tegevuses, paluti
valida 14 teema hulgast see, millega konkreetne tegevus seostus. Lisaks paluti dpetajatel
valja tuua ka oma arenguvajadus kdigi nimetatud teemade puhul. Jooniselt 8.4 on naha,
et Eesti Spetajad osalesid palju tegevustes, mis toetasid nende ,teadmisi ja arusaamist
oma ainevaldkonnast” (77%) ja ,pedagoogilist padevust oma ainevaldkonna
(ainevaldkondade) Spetamisel” (72%). Need kaks teemat toodi kdige sagedamini valja
ka teiste TALIS uuringu riikide opetajate poolt. Sama oli olukord ka TALIS 2013. aasta
uuringus (OECD, 2014).

Eesti dpetajad markisid sageli ara ka ,IKT-oskusi” (74%), ,0pilaste hindamist” (72%) ja
.teadmisi dppekavast” (68%). Vorreldes TALIS 2013 uuringuga (vt joonis 8.5) on osalus
IKT-oskuste arendamisel kasvanud (2013 — 63%; 2018 — 74%). IKT-oskuste arendamine ja
kujundav hindamine on olnud Eestis viimasel aastakiimnel vaga levinud koolitusteemad

ja seega on ootusparane, et Spetajad osalevad sageli sellistes tegevustes.
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Joonis 8.4 Eesti Gpetajate osalemine professionaalse arengu tegevustes ja vajadus
sellekohaste tegevuste jarele, vérreldes OECD riikide keskmisega.
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Kuni viieaastase to0staaziga Eesti Spetajate vordlusel kogenumate Spetajatega tuli vélja,
et neljateistkiimnest tegevusest tihe puhul (IKT-oskuste arendamine), osalesid kogenud
Opetajad tegevustes enam (vastavalt 69% ja 75%). IKT-oskuste arendamine oli kdige
kdrgema osalusega valdkond ka Pdhjamaades — Soomes, Rootsis ja Islandil (vastavalt
74%, 67%, 63%). Nende kolme riigi puhul ilmnes ka huvitav seos IKT kasutamisega.
Nende riikide Spetajad lubavad opilastel teiste riikide dpetajatega vorreldes kdige enam
IKT seadmeid koolis kasutada. Sarnaselt Eestiga oli suuremate kogemustega Islandi ja
Soome Opetajate osalus IKT-alastes tegevustes suurem kui vaiksema kogemusega
Opetajate hulgas (Islandil vastavalt 65% ja 55%; Soomes vastavalt 76% ja 68%). Rootsi

Opetajate puhul kahe riihma vahel erinevusi ei iimnenud.

Sageli osaletakse Eestis ka professionaalse arengu tegevustes, mis toetavad
~erivajadusega Opilaste dppimist” (57%). Vorreldes TALIS 2013 uuringuga, on selles
valdkonnas osalus kdige enam tdusnud, 2013. aasta uuringu jargi osales selleteemalistes
tegevustes 37% Opetajatest (joonis 8.5). Kaasava hariduse rakendamine on Eestis
aktuaalne teema ning Opetajate sage osalemine sellistel koolitustel ootusparane. Teiste
riikidega vorreldes osalevad Eesti dpetajad neil koolitustel enam (TALIS riikide ja OECD
riikide keskmine 43%, Euroopa Liidu keskmine 45%). Soomes osaleb neil koolitustel 30%

Opetajatest ja Hollandis 42% Spetajatest.

Eesti Opetajad osalevad véhe professionaalse arengu tegevustes, mis hdélmavad
~mitmekultuurilises véi mitmekeelses keskkonnas &petamist” (25%) ja ,suhtlemist
erinevate kultuuride voi riikidega” (24%). Need kaks teemat on véhem esindatud ka teiste
riikide professionaalse arengu tegevustes (OECD keskmine vastavalt 22% ja 19%). Soome
Opetajate hulgas on osalus veelgi madalam (vastavalt 20% ja 16%), Hollandi Spetajate

hulgas mélemad 10%.

Arvestades viimaseid poliitilisi arenguid Eestis, mis on seadnud kahtluse alla venekeelse
koolististeemi jatkumise ning tostatanud laiemalt mitmekultuurilisuse teema olulisuse,
peaks selle teemaga seonduvas taiendusdppes osalemine lahiaastatel kasvama. Riikides
ja majanduspiirkondades, kus on pikemad traditsioonid mitmekultuurilisuse ja -keelsuse
teemadega tegelemisel, on kdrgem osalus ka selleteemalistes professionaalse arengu
tegevustes (OECD, 2015). See on nii Alberta (Kanada), Uus-Meremaa, Shanghai (Hiina),
Lduna-Aafrika, Araabia Uhendemiraatide, Ameerika Uhendriikide ja Vietnami puhul, kus

nendes tegevustes osaleb Ule 40% Spetajatest.

Véga véhe osalesid Eesti 6petajad ka professionaalse arengu tegevustes, mis seostusid
kooli juhtimise ja administreerimisega (12%). Kuni viieaastase tookogemusega opetajad

osalesid sellistes tegevustes enam kui kogenumad &petajad (vastavalt 16% ja 11%). On
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voimalik, et hiljem pedagoogit6éd alustanud Spetajad tajuvad seda teemat kogenud

kolleegidest olulisemana (joonis 8.5).
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Joonis 8.5 Eesti Gpetajate osalemine professionaalse arengu tegevustes aastatel 2013 ja
2018.

Enesetdiendamise vajaduste puhul ilmnes, et kdige enam tunnevad Eesti Opetajad
vajadust professionaalse arengu tegevuste jarele, mis seostuvad erivajadusega Sppijate
Opetamisega (27%). See vajadus on vorreldes TALIS 2013 uuringuga kasvanud (2013.
aastal oli vajadus 20%). Naisdpetajad t6id seda vajadust enam valja kui meesdpetajad
(vastavalt 28% ja 18%) ja samuti markisid seda rohkem nooremad opetajad (alla 30-
aastased t0id seda valja 31% ja lle 50-aastased 22%). Ka maakoolide Spetajatel on see
vajadus suurem — nad olid seda rohkem valja toonud kui nende kolleegid linnakoolides
(vastavalt 28% ja 22%). Enesetdiendamise vajadus on suurem ka neil G&petajatel, kes
opetavad koolides, kus on enam kui 10% erivajadusega Sppijaid (vastavalt 31% ja 25%).
Huvitav on see, et dpetajad, kes on osalenud viimase 12 kuu jooksul selleteemalistes
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professionaalse arengu tegevustes, hindavad oma arenguvajadust isegi kdrgemaks kui
Opetajad, kes sellistes tegevustes ei ole osalenud (vastavalt 30% ja 22%). On voimalik, et
juba koolitustel osalevad opetajad on selle teema olulisust enam teadvustanud ning

soovivad ennast tdiendavalt arendada.

Enesetdiendamise vajadustelt jargnevad IKT-oskuste arendamine (19%), lGldpadevuste
Opetamine (17%) ja opilaste kaitumise ja klassi haldamise teemad (17%). Erivajadusega
dppijate dpetamine on kdige sagedamini vélja toodud vajadus ka teistes OECD riikides
(22%), lisaks on OECD riikides korgelt hinnatud ka vajadust arendada IKT-oskusi (18%) ja
oskust Spetada ,mitmekultuurilises voi mitmekeelses keskkonnas” (15%). Need kolm
valdkonda olid OECD riikide kdige olulisemad arendusvajaduse valdkonnad ka TALIS
2013 uuringus.

Soome ja Hollandi dpetajatest toob vajaduse tdiendada end erivajadustega Sppijate
toetamises valja ainult 12%. Soomes on tajutud vajadus suurim IKT-oskuste arendamise
jarele (19%) ja Hollandis individuaalse dppimise toetamise jarele (19%). Eesti opetajate
puhul ilmneb, et suhteliselt vahe tuuakse valja ,mitmekultuurilises voi mitmekeelses
keskkonnas Spetamist” (11%) ja ,suhtlemist erinevatest kultuuridest voi riikidest parit
inimestega” (8%). Nagu erivajadusega Oppijate teema puhul, ilmneb ka
mitmekultuurilises voi mitmekeelses keskkonnas &petamisel, et Opetajad, kes on
osalenud viimase 12 kuu jooksul selleteemalistes professionaalse arengu tegevustes,
hindavad oma arenguvajadust isegi korgemaks kui dpetajad, kes sellistes tegevustes ei
ole osalenud (vastavalt 17% ja 9%). Ka siin voib arvata, et osalenud Spetajad on teema
olulisust enam tajunud. Lisaks on oluline markida, et Eesti Spetajate enesetdhusus
mitmekultuurilises keskkonnas Spetamisel on uuringu tulemuste podhjal kérgem nende

Opetajate hulgas, kes on osalenud sellekohases professionaalse arengu tegevuses.

K&ige vaiksemaks hindavad Eesti Spetajad enesetdiendusvajadust ,kooli juhtimise ja
administreerimise” osas (4%), madal on see ka Soomes (2%) ja Hollandis (4%), OECD

rilkide keskmine on 8%.

Koolijuhtide puhul ilmnes, et 83% vastanutest oli vimase 12 kuu jooksul osalenud
juhtimiselastel kursustel voi koolitustel ja 73% kursustel voi seminaridel, mis kasitlesid
Oppeaineid, dpetamismeetodeid voi pedagoogilisi teemasid. OECD riikide keskmine oli
vastavalt 73% ja 71%. Soomes oli osalus vastavalt 79% ja 62%, Hollandis 86% ja 57%.
Juhtimiskoolitustel puilitakse tavaliselt tugevdada koolijuhi oskusi kooli tldises juhtimises,
samas kui ,0ppeaineid, Spetamismeetodeid voi pedagoogilisi teemasid” kasitlevad
koolitused on vajalikud selleks, et olla pedagoogiline eestvedaja, meeskonnaliige, kes
suudab oma Opetajaid toetada nii seoses nende arenguvajadustega kui ka igapaevase
t6oga klassiruumis (OECD, 2016).
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Ka koolijuhtidel paluti hinnata enesetdiendusvajadust 11 professionaalse arengu teema
puhul. Enesetdiendamise vajadustena toid Eesti koolijuhid enim vélja , 6petajatevahelise
koost66 arendamise” (37%). Koolide tunnuste vérdlemisel selgus, et ainuke tunnus, mis
seostus suurema vajadusega nimetatud teemal oli erivajadusega Sppijate suur osakaal
opilaste hulgas. Koolijuhid, kelle koolides &pib erivajadusega dppijaid enam kui 10%,
hindasid opetajate koostéovajadust suuremaks kui teiste koolide juhid (vastavalt 47% ja
32%). Ka teiste OECD riikide koolijuhid t&id kdige sagedamini valja erivajadustega 6ppija
toetamise vajaduse (26% vastanutest). Soome koolijuhtidest toi selle vélja 28% ja Hollandi
koolijuhtidest 29%. Ka uuringud on naidanud, et professionaalse arengu tegevused, mis
toetavad koolijuhte koolis usalduslike suhete loomisel ja Opetajate Oppimise
edendamisel, on olulised sammud koolide kui Sppivate organisatsioonide loomisel ja
opikogukondade Ulesehitamisel (Kools & Stoll, 2016; Young & Bruce King, 2002).

Eesti koolijuhid markisid sagedamini vajadustena ara ka ,,tulemusliku tagasiside andmise”
(28%), ,Opetajate professionaalse arengu kavandamise” (26%), ,personalijuhtimise”
(26%), ,finantsjuhtimise” (26%), ,andmete kasutamise kooli kvaliteedi parandamiseks”
(24%) ja ,teadmised ja arusaamise praegusest Eesti hariduspoliitikast” (20%). Vajaduste
lai spekter viitab sellele, et koolijuhid peavad valdama mitmesuguseid rolle, alates
finantsjuhtimisest kuni pedagoogilise eestvedamiseni (Zepeda, Parylo & Bengtson, 2013).
Mitmekesisus peegeldus koikides riikides, naiteks finantsjuhtimise vajadust oli OECD

riikide keskmise jargi ara margitud 24% ja andmete parema kasutamise vajadust 23%.
8.2.2 Professionaalse arengu tegevustes osalemise barjaarid

Opetajatel ja koolijuhtidel paluti vélja tuua ka barjaarid, mis takistavad neil osaleda
professionaalse arengu tegevustes (vt joonis 8.6). Kdige enam markisid Eesti dpetajad
barjdarina seda, et tegevused ei sobi kokku Spetaja téograafikuga (38% vastanutest).
Eesti koolijuhtide hulgas kogetakse seda barjaari vahem (14%). See oli Uldiselt kdige
sagedasem probleem OECD riikides (Spetajate hulgas keskmiselt 54% ja koolijuhtide
hulgas 48%).

Monevdrra ootamatu tulemusena ilmnes sageli esineva barjaarina liiga korge hind
(Opetajatest 32% ja koolijuhtidest 18%) ja asjakohaste professionaalse arengu tegevuste
puudumine (Spetajatest 30% ja koolijuhtidest 19%). Viimasel kimnendil on Eestis
toimunud hulgaliselt ESFi vahenditest rahastatud taienduskoolitusi, mis on osalejatele
tasuta. Selle valguses on tegevuste puudumise ja korge hinna véljatoomine llatuslik.
Samas on asjakohaste tegevuste puudumine probleemiks ka paljudes teistes OECD

riikides (selle on ara markinud keskmiselt 37% opetajatest ja 27% koolijuhtidest). Naiteks

118



Soomes on asjakohaste koolituste puudust markinud 41% Opetajatest ja 34%
koolijuhtidest. Hollandis tajutakse neid barjaare dpetajate ja koolijuhtide hulgas vastavalt
33% ja 14%.

Véaga huvitav tulemus ilmneb barjaari puhul, mille kohaselt puudub vastajatel stiimul
professionaalse arengu tegevustes osalemiseks. Eesti vastajatest toob seda vélja ainult
15% Opetajatest ja 12% koolijuhtidest. Samas kui OECD riikide keskmine on 6petajate
puhul 47% ja koolijuhtide puhul 42%. Soome vastajatest raporteerib seda barjaari koguni
52% O&petajatest ja 37% koolijuhtidest, Hollandis tagasihoidlikumalt 22% Spetajatest ja
11% koolijuhtidest.

Vorreldes TALIS 2013 uuringu tulemustega saab sedastada, et Eesti koolijuhtide hulgas
ei ole barjaaride kogemisel muutusi. Hea on tddeda, et ka Eesti dpetajate hulgas ei ole
suurenenud Uhegi barjaari kogemine. Vastupidi, nelja barjdari puhul on margata hoopis
vahenemist. Nendeks on tegevustes osalemiseks esitatavad néuded (2013 - 12%, 2018
- 8%), tegevuste liiga korge hind (2013 - 37%, 2018 - 32% ), t66andaja toetuse
puudumine (2013 - 16%, 2018 — 12%) ja stiimuli puudumine (2013 — 19%, 2018 —15%).
Soome Opetajate hulgas on mone barjaari tajumine kasvanud (tegevuste liiga kdrge hind,

stiimuli puudumine), véhenenud ei ole Ukski barjaar.
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Joonis 8.6 Professionaalse arengu tegevustes osalemise barjéérid Eesti petajate ja
koolijuhtide hinnangul.

8.2.3 Opetajate toetamine professionaalse arengu tegevustes osalemisel

Lisaks barjaaride valjaselgitamisele on dulioluline toetada Spetajaid ja koolijuhte nende
barjaaride Uletamisel. TALIS 2013 tulemused naitasid, kui oluline on rahaline toetus
professionaalse arengu tegevustes osalemiseks (OECD, 2014). Samas voib asjakohast
toetust pakkuda ka nii, et vGimaldatakse aega professionaalse arengu tegevusteks
(Darling-Hammond, Hyler & Gardner, 2017). Uuringus paluti dpetajatel hinnata kaheksa
toetusmeetme kogemist. Uurimistulemused naitasid, et Uheksa Spetajat kiimnest on
véhemalt Uhte liiki toetust saanud Ts$ehhis (93%), Eestis (93%), Latis (93%), Vietnamis
(91%) ja Austraalias (91%). Riigid, kus on suhteliselt madalam taju toetusest, on Hispaania
(59%), Itaalia (54%), Mehhiko (47%) ja Portugal (44%).

Kdige enam markisid Eesti Spetajad Spetamisega seotud kohustustest vabastamist
tavatodajal toimuvates tegevustes osalemiseks (67% vastanutest). See oli koige
sagedasem ka teistes OECD riikides, nii markis keskmiselt 48% opetajatest. Vaga sageli
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toid Eesti Opetajad vélja ka tegevusteks vajalike materjalide saamist (64%) ja kulude
hivitamist (57%). Monevorra vahem palgatdusu (37%), mitterahalist toetust, nt
oppepuhkust (35%), mitterahalist tasu, nt Sppevahendeid, tarkvara (25%) ja rahalist
lisatasu tegevustes osalemise eest (23%). Kdige vdhem markisid Eesti Opetajad
mitterahalisi professionaalseid hivitisi, nt professionaalse arengu nduete tditmine,
edutamise voimaluste parendamine (14%). Viimane voib viidata asjaolule, et paljudes
Eesti koolides puudub &petajatel reaalne karjaariredel ning tegevused, mis karjaaris
edenemisele voiks kaasa aidata, on seetdttu tahelepanuta.

Joonisel 8.7 vaadeldakse seost toetuse ja dpetajate professionaalse arengu tegevustes
osalemise vahel riigiti. Tulemused naitavad positiivset korrelatsiooni dpetajate tajutud
toetuse ja lldise osalemise vahel professionaalse arengu tegevustes (OECD riikide seas
lineaarne korrelatsioonikoefitsient r = 59).
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Protsent dpetajatest, kelle osalust professionaalse arengu tegevustes
toetatakse

Joonis 8.7 Professionaalse arengu tegevustes osalemine ja toetus, mida kogetakse.

Ulalt vasakpoolses sektoris asuvad riigid, kus &petajad osalevad kiillaltki paljudes
professionaalse arengu tegevustes, kuigi neil on suhteliselt madal toetus. Professionaalse
arengu tegevustes osalemine voib nendes riikides olla kohustuslik véi on Spetajatel muud
olulised motiivid, miks nad otsustavad osaleda. Arvestades nende Spetajate osakaalu,
kes vdidavad, et nad saavad oma professionaalse arengu tegevusteks toetust, peaksid
tegevustes osalemise naitajad joonisel allpool paremas sektoris asuvate riikide Spetajate
hulgas olema korgemad (naiteks Kolumbia, Soome, Taani). Véimalik, et muud tegurid
peale toetuse, naiteks professionaalse arengu motivatsioon v6i moéni barjaaridest
takistavad kdrgemat osalustaset. Eesti paikneb Hollandi, Uus-Meremaa, Singapuri, Lati ja
Leeduga Uhes sektoris, kus paiknevad riigid, kelle Spetajad osalevad paljudes tegevustes

ja tajuvad oma tegevustele toetust.
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SOOVITUSED

Jargnevalt esitatakse TALIS 2018 uuringu tulemuste pohjal koostatud soovitused, mis on

jaotatud kolme alaplokki:

1.

Soovitused koolidele ja koolipidajatele

2. Soovitused dpetajakoolituse esmadppe ja tdiendusdppe arendajatele ja labiviijatele

3. Soovitused poliitikakujundajatele

Soovitused koolidele ja koolipidajatele

Kujundada igas koolis positiivset hoiakut Opetajaameti suhtes ja suhtumist, et
Opetajad ise on kdige olulisemad dpetajaameti maine kujundajad. Toetada dpetajate

poolt edulugude ja heade kogemuste jagamist ka laiemalt.

Koolides tuleb pakkuda paindlikke lahendusi vaiksemates riihmades Spetamiseks.
See voimaldab Spetajatel kasutada tShusamalt selliseid dpetamisviise ja -tegevusi,

mis toetavad Spilaste kognitiivset arengut.

Oppetdd kavandamisel ja labiviimisel tuleb poédrata jatkuvalt tdhelepanu
mitmekesisust toetavatele tegevustele, mis soodustavad erineva sotsiaal-

majandusliku taustaga Spilaste koostood.

Algajat Spetajat on vaja rohkem toetada dpetajaametisse sisseelamisel. Sisseelamist
toetavad tegevused aitavad muuhulgas tosta ka dpetaja enesetdhusust. Voimaldada
algajatel Opetajatel tootada sisseelamise  toetamiseks  vahendatud
dpetamiskoormusega ja pakkuda rohkem &petajatevahelist koostddd soodustavaid
tegevusi. Samuti on vaja toetada kogenud Opetajat uues koolis kohanemisel, sh
soodustada Opetajatevahelist koost6od toetavate vorgustike tekkimist kogu

Opetajakarjaari valtel.

Tootada valja meetmed suurendamaks mentorluses osalemist: arendada ja laiendada
alustavale opetajale pakutavat vajalikku tuge ja kaasata kogenud Spetajaid mentori
rolli. Viimane eeldab vastavasisulist ettevalmistust, milleks on vaja leida voimalused

Opetaja ajakavas.
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Soovitused Spetajakoolituse esmadppe ja tdienduséppe

arendajatele ja labiviijatele

Opetajakoolituse esma- ja tiienduséppes tuleb:

pohjalikumalt kasitleda neid teemasid, mis toetavad Opetajate ja koolijuhtide
valmisolekut tulla toime mitmekesises Spikeskkonnas. Nendele koolidele, kus &pilaste
koosseis on kultuuriliselt ja keeleliselt voi sotsiaal-majanduslikult mitmekesisem, tuleb

pakkuda konkreetse kooli eriparale ja vajadustele vastavaid taienduséppe mooduleid;

suuremat tahelepanu pdodrata algajate Opetajate oskusele planeerida aega
erinevatele dpetamisega seotud tegevustele ning kasutada seda tdhusalt opilaste

dpetamiseks;

poodrata rohkem tahelepanu selliste dpetamistegevuste kasutamisele, mis sobivad

opilaste motlemise aktiveerimiseks ning toetavad kognitiivset arengut;

Poorata rohkem tdhelepanu valdkondadele, kus ilmnes suurem lahknevus &petaja
ettevalmistuse ja Opetaja subjektiivse ettevalmistatuse tunde vahel (6pilaste arengu

jalgimine ning opilaste kaitumise ja klassi juhtimine);

votta theks keskseks teemaks erineva voimekusega Opilaste dpetamiseks vajalike

padevuste kujundamine;

poodrata rohkem tahelepanu hindamise teemale, selgitades eri hindamismeetodite

moju Spilaste arengule ja Spitulemustele;

kuigi digitehnoloogia kasutamine on olnud mitmeid aastaid Spetajate koolituses
fookuses, on vaja pddrata rohkem tahelepanu sellele, milliseid kursusi Spetaja vajab,
et digivahendeid hakataks opilaste dppimise toetamiseks rohkem kasutama ning

touseks Spetajate enesetdhusus IKT-vahendite kasutamisel dppetdos.

Opetajate ja koolijuhtide professionaalse arengu tegevused:

peavad olema kavandatud ja rakendatud pikaajalistena ning nende kavandamisel
tuleb sisteemselt aluseks votta Opetajatel kutsestandardile ning koolijuhtidel
haridusasutuste juhtide padevusmudelile tuginev enesehindamine ja sellega seonduv

noustamine;

tuleb eelkdige soodustada neid, mis on suunatud Opetajate ja koolijuhtide
kompetentsidele  kaasava  hariduse = p&himd&tete  rakendamiseks,  t6oks

mitmekultuurilises ja mitmekeelses keskkonnas ning info- ja
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kommunikatsioonitehnoloogiate rakendamiseks dppimisel, dpetamisel ja juhtimisel.
Nendes prioriteetsetes valdkondades tuleb pakkuda piisavas mahus riiklikult
finantseeritud koolitusi ning toetada muid 6petajate ja koolijuhtide professionaalse

arengu tegevusi.

Soovitused poliitikakujundajatele

e Kuna dpetajat sisseelamise perioodil toetavad tegevused on kooliti erinevad, siis on
vaja pakkuda riigi tuge ja ndustamist koolidele, kus toetusstisteemid pole piisavalt
vélja arendatud. Opetajat on vaja toetada kogu ametiaja jooksul, mitte ainult ametisse
asumisel. Valja tootada meetmed Opetajate toetamiseks, mida on kohustus
rakendada kaigis koolides, ja koolililesed vdimalused. Opetajate toetussiisteemi

olemasolu ei tohiks soltuda koolist, vaid peab olema kdigile dpetajatele tagatud.

e Selleks et koolijuht saaks tegelda koolis dppekavaarenduse ja Oppetegevuste
juhtimisega ning plhendada rohkem aega Opetajate professionaalse arengu
toetamisele ja nende juhendamisele, tuleks vaadata lle koolijuhi kompetentsimudel
ja tooulesanded, vahendades ajakulu administratiivtodle, juhtimisiilesannetele

ja -kohtumistele.

e Kuna Spetajate puudus ja asendusvajadus jargmise 15 aasta jooksul on suur, on vaja
kavandada jatkuvalt tegevusi Opetajaameti atraktiivsuse  tostmiseks ja
vaartustamiseks. Opetajaameti vaartustamise jatkuvaks kasvuks peab muuhulgas
meedia avalikkusele vahendama rohkem positiivseid juhtumeid, Spetajate edulugusid

ja haid kogemusi, mitte levitama ja véimendama negatiivseid naiteid.

e Soovides naha koolides rohkem noori Spetajaid ja arvestades, et meie algaja dpetaja
keskmine vanus on 36 aastat, kavandada glmnaasiuminoortele suunatud
motivatsioonilritusi. Samuti korraldada Opetajaametisse kutsuvaid Uritusi teistel
erialadel ettevalmistuse saanud kogenud inimeste seas, kavandades kampaaniaid eri
sihtrihmadele. Lisaks Spetajate jarelkasvule on vaja jatkuvalt tdhelepanu p&orata ka

koolijuhtide jarelkasvule.

e Professionaalse arengu tegevused peavad olema arvestatud Spetaja ja koolijuhi
t6oaja sisse. Naiteks voiks dpetaja t66d korraldada nii, et igal toonadalal oleks ks
toopdev kontaktdppevaba ja seda aega saaks kasutada koolitustel, konverentsidel ja
seminaridel osalemiseks, o&pikogukondades tegutsemiseks, teiste Opetajate
Oppetegevuste  vaatlemiseks  ja  aruteluks,  koostdéds  Oppetegevuste

ettevalmistamiseks, oma Opetamise ja Opilaste arengu uurimiseks, erialase
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haridusteadusliku ja ainevaldkondliku teaduskirjanduse lugemiseks ning teisteks
professionaalset arengut toetavateks tegevusteks. Koolijuht voiks igal Sppeaastal
vbimaldada 6petajatele vahemalt Gihe nddalapikkuse perioodi professionaalse arengu

tegevusteks, sh stazeerimiseks teistes koolides Eestis voi valisriikides.

Jatkata tuleb tegevustega, mis soodustavad professionaalse arengu eesmargil
Opetajate ja koolijuhtide vorgustike loomist ning tugevdamist. Lisaks tuleb luua eraldi
meetmed alustavate dOpetajate ja koolijuhtide professionaalse arengu kogukondade
loomiseks ning nende atraktiivsuse tdstmiseks, et igal karjaari alguses oleval 6petajal
ja koolijuhil oleks véimalik regulaarselt ja aktiivselt osaleda sellise kogukonna t60s.
Alustavate dpetajate ja koolijuhtide kogukonnad vajavad tdhusamat meediakajastust

Uhiskonnas ja kommunikatsiooni sihtrihmas.

Opetaja ja koolijuhi professionaalse arengu toetamiseks tuleb vilja arendada
karjaarimudelid, mis voimaldavad ja soodustavad nii vertikaalset (erinevate
ametikohtade vahel) kui ka horisontaalset (erinevate kompetentsivaldkondade vahel)
likumist vastavalt enda professionaalsusele. Opetaja professionaalse arengu
toetamiseks tuleb valja td6tada meetmed, mis soodustavad kutsestandardite aluseks

votmist professionaalsuse hindamisel ja arendamisel ning kutse taotlemist.
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KOKKUVOTE

Opetajatele ja koolijuhtidele esitatavad ootused ja nduded on pidevas muutumises.
Opetajatelt oodatakse sligavat ja laiapdhjalist arusaamist &petatavast, dpetamisest,
Oppimisest ja Opilastest, teoreetilisi teadmisi ja nende seostamist praktikaga ning
uurimisoskusi. Et neile ootustele vastata, peavad dpetajad olema elukestvad Sppijad ja
end pidevalt arendama. Ka thiskond muutub pidevalt, sellest johtuvalt on ja 6pikeskkond
ning Oppijad Uha mitmekesisemad. Koolijuhtidelt oodatakse mitte ainult
administratiivtdod, vaid ka seda, et nad loovad tingimused, mis aitavad parendada
Opetamist ja Sppimist, nt tdStavad valja kooli arengukava, toetavad Spetajate koostood
ja professionaalset arengut, ndustavad opilasi ja lapsevanemaid ning juhivad kool
koostood teiste koolide ja kohaliku kogukonnaga. Sellistele ndudmistele vastavate
Opetajate ja koolijuhtide ettevalmistamiseks on vaja, et riigid koguksid andmeid
Opetajate ja koolijuhtide professionaalsuse peamiste indikaatorite kohta. Empiirilistele
uuringutele tuginedes on vdimalik teha haridusslisteemi puudutavaid poliitilisi otsuseid.
Sel eesmargil on OECD labi viinud juba kolm rahvusvahelist dpetamise ja Sppimise
uuringut (TALIS), millest viimane, 2018. aasta uuring pakub tulemusi 48 osalenud OECD
riigi ja partnerriigi kohta ning annab Spetajatele ja koolijuhtidele voimaluse panustada

haridusvaldkonna arengusse.

Kéesolevas TALIS 2018 Eesti raporti esimeses osas oli fookuses Ill kooliastme 6petajate
ja samade koolide juhtide kui elukestvate Sppijate areng, alates Sdpetajaameti valikust
kuni pidevat professionaalset arengut toetavate tegevusteni. Raporti esimeses osas oli
seitse sisupeatiikki. Alljargnevas Ulevaates esitatakse TALIS uuringu peamised tulemused
koos soovituste ja ettepanekutega sihtrihmadele.

Millised on Eesti dpetajad ja koolijuhid?

Selles peattikis kirjeldati Il kooliastme opetajate ning pohikoolide ja taiststiklikoolide
juhtide vanuselist ja soolist jaotust, erialast staazi, haridust ning nende naitajate muutusi
kolme, 2008., 2013. ja 2018. aasta TALIS uuringu pdhjal. Opetajate ja koolijuhtide
sotsiaal-demograafilised omadused on oluline néitaja. Teatud ajaperioodi trendid
Opetajate ja koolijuhtide vanuses ning erialases kogemuses pakuvad vaartuslikku teavet
inimressursside diinaamika kohta haridusvaldkonnas.

Kuna 50-aastaseid ja vanemaid Spetajaid on Eesti koolide Ill kooliastmes ligi 54%, siis

see esitab valjakutse nii Opetajakoolitust pakkuvatele asutustele kui ka
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hariduspoliitikutele, sest jargmise 15 aasta jooksul on vaja suurt hulka opetajaid,
asendamaks neid, kes lahevad pensionile. Alla 40-aastaseid koolijuhte on Eesti
pohikoolides ja taiststklikoolides ligi 7%. Seega peaks jatkuvalt tahelepanu pédrama ka
koolijuhtide jarelkasvule ning sellele, et nooremate koolijuhtide osakaal voiks lahema viie

aasta jooksul tousta.

Pikema kui 20-aastase staaziga Opetajaid on Il kooliastmes 56%, mis naitab, et meie
Opetajad on suure kogemustepagasiga, aga nende esmasest valjadppest on méédunud
kaua aega. Seega peavad nad professionaalse arengu huvides end pidevalt tdiendama,
et olla kursis uute suundadega hariduspoliitikas. Kuni 5-aastase staaziga Opetaja on
keskmiselt 35,6 aastane ja tal on keskmiselt 6,6 aastat kogemust valjaspool
haridusvaldkonda. See naitab, et koolidesse tuleb (ha enam o6petajaid, kes pole
Opetajakutset valinud esimese erialavalikuna. Sellest |dhtuvalt peab 6petajakoolitus
olema paindlik, et teise eriala kogemusega inimesed saaksid omandada Spetajakutse.

Peaks motlema ka sellele, kuidas luua uusi voimalusi Spetajaametisse sisenemiseks.

Asjaolu, et 11% kuni 5-aastase staaziga Opetajatest ei oma kdrgharidust ning ligi 36% on
ainult bakalaureusekraadiga, naitab opetajate nappust. Koolid on sunnitud vajadusel
votma Opetajaks ka formaalse kvalifikatsioonita inimese, kes loodetavasti t66 korvalt
Opetajakoolituse labib. Seega on vaja kdigi osapoolte jdupingutusi, et koolides oleks

piisavalt kvalifitseeritud 6petajaid.

Kui mitmekesine on meie koolis dpikeskkond?

TALIS uuringu tulemused naitavad, et Opikeskkonnad on muutunud oluliselt
mitmekesisemaks nii etnilises ja kultuurilises kui ka sotsiaal-majanduslikus ja
erivajadustega Opilaste aspektis. Samad suundumused, kill ménes valdkonnas veidi
aeglasemalt ja vahemmargatavalt, on iseloomulikud ka Eestile. Kuigi Eestis ei ole
opikeskkond kiimne aasta jooksul muutunud kultuuriliselt oluliselt mitmekesisemaks, on
seni lahendamata moned valjakutsed, mis avaldusid Eesti koolis juba 10 aastat tagasi. Nii
naiteks vajaks tohustamist eesti keele dpetamine vene Sppekeelega koolides. Vaid
veerand Il kooliastme Spetajatest kinnitas, et dpetamine mitmekeelses voi -kultuurilises
keskkonnas sisaldus nende ettevalmistuses petajatooks. Nendele koolidele, kus &pilaste
koosseis on kultuuriliselt ja keeleliselt keskmisest oluliselt mitmekesisem ning mille
Opetajad pole selleks valjakutseks hasti ette valmistatud, voiks pakkuda kooli vajadusi ja

eripara arvestavaid taienduskoolituse mooduleid.

Viimased muutused Uhiskonnas, sh suuremad vdimalused erialaseks mobiilsuseks
taiskasvanutel, hoogustunud ranne riikide vahel, aga ka kaasava hariduse rakendamine

on mojutanud meie Oppijate koosseisu. Kui paljudes riikides on sisserannanute
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dpetamine kujunenud nende markimisvaarselt suurenenud osakaalu t&ttu theks keskseks
teemaks, siis Eestis pUsib sisserandajate osakaal siiski jatkuvalt madal: vaid 1% koolijuhte
margib, et nende koolis on Ule kiimnendiku &pilastest sisserdndajad. Pigem on meie
Opetajad kokku puutunud erineva emakeelega Opilaste Spetamisega: veidi (le
kimnendiku Spetajatest markis, et nende klassis on rohkem kui 10% &pilaste emakeel

erinev kooli 6ppekeelest.

Ka erivajadustega Oppijate osakaal n-6 tavakoolides on kasvanud: 30% koolijuhtidest
markis, et nende koolis dpilastest lile 10% on erivajadusega. Eestis ongi praegu fookuses
just kaasava hariduse temaatika. Kaasav haridus eeldab kdigile 6pilastele sobiva hariduse
voimaldamist, olenemata nende isedrasustest, eeldustest ja vdimetest voi taustast.
Hadavajalik on jatkata meetmete valjatootamist, et toetada kaasava hariduse kontekstis
nii dppijat, Spetajat kui ka koolijuhti. Eestis on Spetajakoolituses ja taiendusdppes olulisel
maaral kasvanud haridusliku erivajadusega laste Spetamise alane ettevalmistus, samuti
on vastav padevus lisatud Opetajate kutsestandardisse. Lisaks dopetajate koolitamisele
selles valdkonnas v&iks rohkem tahelepanu poddrata ka Opetaja assistentide

ettevalmistamisele ja luua koolidele rohkem véimalusi nende palkamiseks.

Eesti koolis ja Uhiskonnas tervikuna ei ole sotsiaal-majanduslik kihistumine eriti terav
probleem. Eesti koolijuhtide hinnangud oma kooli petajate hoiakute kohta naitavad, et
Opetajaid voiks veelgi toetada selles, et nad julgustaksid opilasi tegema koostood eri
sotsiaal-majandusliku  taustaga kaasopilastega. Samuti voiks pdodrata Oppetdd
kavandamisel ja labiviimisel suuremat tahelepanu just sellistele tegevustele, mis

soodustavad sotsiaal-majandusliku ja soolise vordsuse arendamist koolis.

Milleks kasutatakse aega ja kuidas toimub 6petamine?

Efektiivse Spetamise ja Sppimise Uks eeltingimusi on Spetajate ja koolijuhtide optimaalne
ajakasutus. Klassitunnis on vaja aega maksimaalselt kasutada Sppimisele. Positiivsena
saab markida, et meie Ill kooliastme Spetaja kasutabb OECD riikide keskmise tasemega
vorreldes klassitunnis rohkem aega tegelikule dpetamisele. Eesti Spetajad kasutasid
2018. aastal tundide planeerimisele voi ettevalmistamisele koolis v&i valjaspool kool
nadalas tervelt (he tunni vorra véhem aega kui viis aastat tagasi, seevastu dpetamisele
kuluv aeg on kasvanud. Seega, kuna Eesti Spetajad tajuvad, et administratiivtdd ja
korralduslikud tegevused votavad neilt vahem aega kui kolleegidel teistes riikides, on
Eesti koolikultuuris astutud suur samm selles suunas, et Spetaja saaks plihenduda
dpetamisele ja Opilaste dppimise suunamisele. Pikema dpetamiskogemusega ja tle 50-
aastased Opetajad kasutavad tegelikule dpetamisele ja dppimisele oluliselt rohkem aega

kui kuni 5-aastase staaziga ja alla 30-aastased opetajad. Seega, rohkem tuleks pddrata
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tahelepanu eelkdige algajate ja nooremate Spetajate oskusele aega planeerida ja
kasutada seda tohusalt oOpilaste Oppimisele ja Opetamisele. Muutused Opetajate
ajakasutuses — eelkdige langustrend tundide ettevalmistusele kulunud ajas — vajab
kindlasti tahelepanu. Uhe seletusena voib valja pakkuda IKT leviku, IKT-vahendid
lihtsustavad tundide ettevalmistamist, holbustavad oppematerjalide uuendamist ja
aitavad aega kokku hoida. Teine pdhjus vdib olla dpetajaskonna vananemine — kogenud

Opetajatel ei kulu teatud tegevusteks enam nii palju aega kui algajatel.

Opetajate dppetdd kvaliteet sdltub ka ajast, mille koolijuhid vatavad oma koolis
Opetamise ja Sppimise toetamiseks, kuid tulemused naitavad, et koolijuhtide aeg ja
ressursid on selle valdkonna juhtimiseks piiratud. Et koolijuhil jadks rohkem aega tegeleda
Oppekavaarenduse ja Oppetegevuste juhtimisega kooli tasandil, tuleks vahendada
koolijuhi ajakulu administratiivtodle ning juhtimistilesannetele ja -kohtumistele (kokku

kulub sellele tle 50% Eesti koolijuhtide todajast).

Uuringust selgus, et Eesti Spetajad kasutavad koolitundides laialdaselt 6petamise
selgusele keskenduvaid Spetamistegevusi. Alla poole neist markis, et plihendub tunnis

tegevustele, mille eesmark on klassi juhtida ja distsipliini saavutada.

K&ige vahem tegelevad Eesti dpetajad opilaste kognitiivse aktiveerimisega (nt suunavad
dpilasi teavet hindama ja probleemi lahendamiseks teadmisi rakendama). Opetades
vaiksemates klassides, on Opetajatel rohkem véimalusi kasutada ja lihtsam hallata
keerukamaid Spetamistegevusi, mis voimaldavad opilasi intensiivsemalt kognitiivselt
aktiveerida. Seega voiks klasside suuruse vahendamine voi paindlike voimaluste
pakkumine vaiksemates riihmades opetamiseks olla tks véimalusi, et dpetajad saaks
kasutada tShusamaid Opetamisviise. Arendades taseme- ja tdiendusdppe Sppekavu,
tuleks poorata tdhelepanu just neile OSpetamistegevustele ja pedagoogilistele

lahendustele, mis toetavad opilaste kognitiivset aktiveerimist.

Aktuaalne teema meie haridusstisteemis ja Spetajate ettevalmistuses on see, kuidas IKT-

voimalusi kasutada dppimise toetamiseks.

Opilaste hindamine on dppeprotsessi oluline osa. Uuringud néitavad, et viis, kuidas
Opetajad opilasi hindavad, voib avaldada opitulemustele markimisvaarset moju. TALIS
uuringus osalenud Il kooliastme opetajatest umbes % kasutab kohest tagasisidestamist,
kuid selle kasutamine on viimase viie aastaga langenud. Sellised muutused tingivad
vajaduse selgitada Opetajatele erinevate hindamismeetodite tShusust ja moju dpilaste
sooritusele ning arengule. Kujundava hindamise kontekstis on oluline anda Ulesannete
sooritamise ajal Opilastele kohe tagasisidet. Kdige harvem kasutatakse hindamisel

opilaste enesehindamise vo&imalusi. Seega v&iks nii Spetajate esmadppes kui ja
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taiendusdppes podrata rohkem tdhelepanu hindamise teemale, et tdiendada Spetajate

arusaamu voimalustest dppimise hindamisel.

Mis on mojutanud Spetajaid kutsevalikul?

Opetajaks saamise motivatsiooni uurimine aitab selgust saada, millised aspektid
muudavad Opetajakutse atraktiivseks. TALIS uuringu raames kisiti 2018. aastal esimest
korda, kui olulised olid &petajaks saamisel teatud tegurid. Opetamine oli esimene
karjaarivalik kahele kolmandikule Eesti dpetajatest, kuid meesdpetajatel oli see protsent
kdigest 40 ligi (naisdpetajatel umbes 70%). Kuna Soomes ei ole sellekohast olulist
erinevust karjaarivalikul nais- ja meesdpetajate vahel ning ka nooremate (alla 30-aastaste)
seas ning Opetajaamet on populaarsem kui meil, voiksime Sppida nende kogemusest,
kuidas motiveerida rohkem meeskandidaate ja nooremaid valima &petajakutset. Enim
motiveeris Opetajaks hakkama véimalus mojutada laste ja noorte arengut, vaikseim
motivaator oli aga stabiilse karjaari ja sotsiaalselt torjutute aitamise vdimalus. Positiivne
on tddeda, et ligi 40% meie algajatest Spetajatest leidis, et dpetajaamet on Uhiskonnas

vaartustatud.

Kuidas on opetajad ja koolijuhid oma t66ks ette valmistatud ning kuidas
toetatakse algajaid 6petajaid?

Opetajakoolituses pakuti ettevalmistust dpetajate sénul eelkdige Gldpedagoogika, aine
sisu ja didaktika osas. Opetajate arvates on neil kdige parem ettevalmistus aine sisu
Opetamiseks ja kdige vahem tundsid Opetajad end hasti ettevalmistatuna Spetama
mitmekultuurilises ja -keelses keskkonnas. Vahem kui kolmandik TALIS uuringus osalenud
Opetajatest Eestis tunneb end hasti ettevalmistatuna IKT-vahendite kasutamiseks
Opetamisel, samuti ei tunne Spetajad, et nad oleks piisava ettevalmistusega erineva
voimekusega Spilaste Spetamiseks. Seetdttu peaks nii Spetajate esmaettevalmistuses kui
ka tdiendusoppes veelgi rohkem fookusesse téstma ning Spetama rohkem ja stigavamalt
just neid teemasid, kus vaid véhesed 6petajad tundsid, et nende tédalane ettevalmistus
on piisav: eelkdige Spetamine mitmekultuurilises ja -keelses keskkonnas ja erineva
voimekusega Opilaste 6petamine. V&imalik, et IKT valdkonnas on opetajatele vaja
rohkem koolitusi, kus oleks fookuses just digivahendite kaudu &pilaste Sppimise

toetamise teema, millele pole koolitustes siiani iimselt piisavalt tahelepanu pédratud.

Eesti Opetajatest on osalenud Spetajakoolituse jooksul dpirandes vaid 15%. Seega peab
Opetajate ettevalmistuses sisalduma voéimalus tdiendada end mdénda aega modnes
valisriigis. See voimaldaks tulevastel Opetajatel arendada oskusi, mis on kasulikud

kultuuriliselt mitmekesises klassis dpetamisel. Praegu dpetajakoolituse dppekavadesse

131



mobiilsusakna loomisega ka tegeldakse ja seega voiks olukord juba ldhiaastatel selles

osas paraneda.

Uued kutsealal alustavad Spetajad vajavad siisteemset tuge. Sisseelamist soodustavaid
tegevusi peaks pakkuma iga kool. Opetajate esmaettevalmistuses sisalduvad elemendid
ja kohanemist toetavates tegevustes osalemine oli positiivselt seotud Opetaja
enesetShususega. Kdige sagedamini (lle 70%) on Spetajad saanud tavaparast toetust
koolis: planeeritud kohtumisi koolijuhi ja/véi kogenud O&petajaga ja nendepoolset
juhendamist ning  Uldist voi administratiivset sissejuhatust kooli t6dle asudes.
Koostoovorgustikus osalemine ja véimalus dppida kogenumalt kolleegilt pole Eesti
koolides kuigivord kasutusel. Sisseelamist toetavad programmid ja tegevused v&iksid aga
soodustada just rohkem koost66d Opetajate endi vahel ja aidata algajatel opetajatel
oppida kogenud &petajatelt. Siinkohal voiks dppida Lati kogemusest, kuidas kasutada
rohkem uute Opetajate endi koostéévéimalusi ning ka opetamist koos kogenud
Opetajaga, kuna Lati opetajad markisid neid tegevusi markimisvaarselt sagedamini
koolitddsse sisseelamise toetajana kui meie dpetajad. Opetamiskoormuse vahendamine,
uldine koolipoolne sissejuhatus ja kohtumised ning koolijuhi véi kogenud Spetaja poolne
juhendamine peaksid kuuluma iga kooli n-6 ametlikku paketti, mida igale uuele dpetajale
pakutakse. Samas, k&ige vahem, vaid 17% meie Opetajatest Utles, et on saanud
sisseelamise perioodil tootada vahendatud Spetamiskoormusega. See voiks aga olla just
ks esimesi toetavaid meetmeid, mida kool pakub algajale dpetajale vahemalt esimesel

aastal.

Kuigi koolijuhid peavad mentorlust oluliseks Spetajate ja Spilaste t66 tulemuslikkuse
toetamisel, on alla viiendiku dpetajate sénul neil algaja dpetajana mentor olnud. limselt
vajaks mentorluse teema sligavamat uurimist, et aru saada, kuidas algajat dpetajat tema
karjaari alguses toetatakse ja miks nii vaike hulk dpetajaid Utleb, et on Uhes voi teises

rollis olnud mentorlusega seotud.

Milline on 6petajate enesetohusus?

Enesetohusus on Opetaja uskumus oma vdimete ja hakkamasaamise kohta, inimese
veendumus oma suutlikkuse kohta midagi teha. Enesetohusus avaldab olulist mdju
dpetaja edukusele oma t6ds. Opetaja kérge enesetdhusus on seotud ka kérgema
toorahuloluga ja -panusega. 2018. aastal on Eesti Opetajatel oluliselt korgem
enesetdhusus vorreldes 2013. aastaga. Kérgem enesetohusus on Eesti Il kooliastme
Opetajatel Opilaste kaasamisel ja klassi haldamisel, madalam on IKT kasutamise alane

enesetdhusus. Opetajatele oleks vaja pakkuda rohkem koolitusi, mis aitaks neil toetada
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digivahendite kaudu dpilaste dppimist. Praegused koolitused on enamasti keskendunud

kas Spetaja enda voi Spilaste digipadevuste arendamisele.

Opetajate ettevalmistuses sisaldunud elementide ja dpetajate enesetdhususe vahel olid
positiivsed seosed: kui Opetaja ettevalmistuses esines mingi valdkond (nt &pilaste
kaitumine ja klassi haldamine, IKT kasutamine O&petamisel jne), siis oli ka tema
enesetdhusus selles valdkonnas kérgem. Opetajate enesetdhusus oli positiivselt seotud
ka sisseelamistegevustes osalemisega. Seega on enesetdhususe temaatika dpetajatoos
oluline ja selle toetamiseks vajalikele allikatele voiks rohkem tahelepanu pddrata nii

esmakoolituses kui ka taiendusppes.

Kuidas opetajad ja koolijuhid osalevad professionaalset arengut toetavates
tegevustes — voimalused, barjaarid ja vajadused?

Opetajad ja koolijuhid on elukestvad &ppijad, kellel on kogu karjdari jooksul
mitmesuguseid koolitusvajadusi. Nende Oppimise ja arengu toetamiseks on vaja
koolitusvajadused valja selgitada, pakkuda asjakohast taiendusopet ja tagada sellele

juurdepaas.

Eesti Spetajad ja koolijuhid on teiste riikide esindajatega vorreldes korgelt motiveeritud
ja positiivsete hoiakutega enesetadiendamise suhtes. Samuti tduseb nende puhul esile
vaga korge professionaalset arengut toetavates tegevustes osalemise maar — peaaegu
kdik neist olid osalenud vahemalt lGhes sellises tegevuses uuringule eelnenud aastal.
Kdige sagedamini nimetatakse erialase kirjanduse lugemist, millele jargneb kursustel ja
seminaridel osalemine. On vaga positiivne, et lle poole meie dpetajatest nimetas ka
kolleegidelt Sppimist ja osalemist professionaalsetes vorgustikes, mis on kdrgem kui
OECD riikides keskmiselt. Uuringud on naidanud, et kuigi traditsiooniline koolitus
kursuste voi seminaride vormis voib olla tdhus, on vastastikune oppimine suurema
mojuga Spetamisele ja aitab ka koolituskulusid véahendada. Seega, Eestis tuleks kindlasti
jatkata tegevustega, mis soodustavad professionaalse arengu eesmaérgil dpetajate ja
koolijuhtide vorgustike loomist ning tugevdamist. Lisaks tuleks luua eraldi meetmed
alustavate opetajate ja koolijuhtide professionaalse arengu kogukondade loomiseks. Ligi
80% meie Opetajatest mérkis, et osalemine professionaalse arengu tegevuses avaldas
positiivset m&ju nende Opetamistegevustele ja on positiivselt seotud ka Opetajate

téorahulolu ja enesetdhususega.

Suur vajadus enesetaienduseks on erivajadusega Sppijate Spetamisel ja kaasava hariduse
pohimotete rakendamisel, seega tuleks pakkuda sellistel teemadel rohkem koolitusi.
Lisaks on oluline professionaalse arendamise véimaluste avardamine mitmekultuurilises

ja -keelses keskkonnas G&petamiseks ning info- ja kommunikatsioonitehnoloogiate
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rakendamiseks dpetamisel. Kigis nimetatud prioriteetsetes valdkondades tuleb pakkuda

piisavas mahus riiklikult finantseeritud koolitusi.

Professionaalse arengu tegevustes osalemist takistab Spetajate arvates kdige rohkem
selle sobimatus tédgraafikuga, koolijuhtide meelest aga asjakohaste tegevuste voi
koolituste puudumine. Seega peaksid professionaalse arengu tegevused olema
arvestatud Opetaja ja koolijuhi t66aja sisse. Professionaalse arengu tegevused peavad
olema kavandatud ja rakendatud pikaajalistena ja toetuma kutsestandarditele. Lisaks
tuleks Opetaja ja koolijuhi professionaalse arengu toetamiseks valja arendada
karjaarimudelid, mis voimaldavad ja soodustavat nii vertikaalset kui ka horisontaalset

liikumist vastavalt enda professionaalsusele.
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SUMMARY

Expectations and demands on teachers and school leaders are constantly changing, as
in all other occupations in our rapidly changing society. In order to prepare teachers and
school leaders with the necessary competences, countries need to collect data about the
key indicators of the professionalism of teachers and school principals. Empirical studies
allow to develop policy decisions and strategies for the education system. For this
purpose, the OECD has already conducted The Teaching and Learning International
Survey (TALIS) three times, the latest of which, the 2018 survey, provides results for the
48 participating OECD and partner countries and provides an opportunity for teachers

and school principals to contribute to education.

The first part of this report, focuses on the professional development of teachers of 7-9
grade, and the principals of the same schools as lifelong learners, from the choice of
teaching profession to activities that support continuous professional development. The
first part of the report contains seven chapters, which are summarized below, presenting

the main results together with recommendations and suggestions for the target groups.

What is the background of Estonian teachers and school principals?

This chapter describes the age and gender distribution, professional experience,
education, and changes in these characteristics of teachers and school principals across
three TALIS surveys (2008-2013-2018). Trends over time in their age and professional

experience provide valuable insights into the dynamics of human resources in education.

As nearly 54% of teachers in Estonian schools are at age 50, this is a challenge for both
teacher education institutions and education policy makers, as the next 15 years will
require a large number of teachers in schools to replace those who retire. Moreover,
around 7% of school principals in Estonian schools are under 40 which means there will

also be a need for the next generation of school leaders.

56% of teachers of grades 7-9 in Estonian school have teaching experience of more than
20 years. This indicates that our teachers have a wealth of experience. At the same time,
it also shows that a long time has passed since their initial teacher education. Therefore,
they need to be continually engaged in professional development activities. Teachers
with up to 5 years of experience are on average 35.6 years old and have an average of
6.6 years of non-educational experience. Therefore, there is a growing number of

teachers who have not chosen the teaching profession as their first choice. Accordingly,
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teacher education needs to be flexible to allow people to enter the teaching profession.
It should be considered how to create new alternative pathways to enter the teaching
profession, in addition to existing ones. At the same time, the fact that 11% of teachers
with up to 5 years of experience do not have a university degree and nearly 36% only
have a bachelor's degree once again demonstrates the shortage of teachers in schools.
Therefore, efforts by different stakeholders are needed to ensure that schools have

enough qualified teachers.

How diverse is the learning environment in our school?

Although the learning environment in Estonia has not become significantly more
culturally diverse in the last ten years, some of the challenges that were noticed in
Estonian schools 10 years ago have remained unresolved. For example, the teaching of
Estonian in Russian-medium schools should be improved. Only a quarter of teachers
confirmed that teaching in a multilingual or multicultural environment was part of their
initial teacher training. Schools that are significantly more culturally and linguistically
diverse, and whose teachers are not well prepared for the challenge, could be provided
with in-service training modules that take into account the needs and characteristics of

the school.

While in many countries the teaching of immigrants has become one of the central issues,
due to the significant increase in the proportion of immigrants, the proportion of
immigrants in Estonia remains low. Only 1% of school principals indicate that more than
10% of pupils are immigrants. Rather, our teachers have been exposed to the teaching
of students with different mother tongues, with just over 10% of teachers saying that in
their class more than 10% of students have a mother tongue different from the school
language of instruction. The share of students with special needs in so-called mainstream
schools has also increased — 30% of school principals indicated that there are more than
10% of students with special needs in their school. In Estonia, the focus is now on inclusive
education, which requires the provision of appropriate education for all students,
regardless of their background, abilities or special needs. It is essential to continue to
develop measures to support learners, teachers and school leaders in the context of
inclusive education. In Estonia, there has been a significant improvement in the
preparation of pre- and in-service teachers for children with special educational needs.
Also, such competence has been included in the professional standard for teachers. In
addition to teacher education in this area, more attention could be paid to preparing

teacher assistants and creating opportunities for schools to hire them.
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Estonian school principals’ opinions about the attitudes of teachers at their schools
suggest that teachers could be further supported in encouraging students to work with
fellow students from different socio-economic backgrounds. Similarly, activities that
promote the development of socio-economic and gender equality at school could be

given greater attention in the planning and leading of teaching.

How teachers and principals use their time and how is teaching done?

Optimal use of time by teachers and school leaders is a prerequisite for effective teaching
and learning. On a positive note, our teachers of grades 7-9 use more time in classroom
for actual teaching as compared to the OECD average. In 2018, Estonian teachers spent
one hour less per week for planning or preparing lessons than five years ago. In contrast,
the time spent for teaching has increased. Therefore, as Estonian teachers perceive that
administrative and organizational activities take less time than their counterparts in other
countries, a major step has been taken in Estonian school culture to enable teachers to

devote themselves to actual teaching and supporting students.

Teachers with longer teaching experience and over 50 years of age spend significantly
more time on actual teaching and learning than teachers with up to 5 years of experience
and under 30 years of age. Therefore, more emphasis should be placed on the skills of
younger and novice teachers to plan their time and use it effectively for student learning
and teaching. The quality of teaching also depends on the amount of time that school
leaders take to support teaching and learning in their school. The results show that school
leaders have limited time and resources to manage this area. To allow more time for the
school leaders to deal with curriculum development and educational activities
management at the school level, the leader’s time on administrative work and meetings
should be reduced.

In Estonia, teachers noted that in teaching activities they were more focused on teaching
clarity, while less than half of them reported activities aimed at classroom management
and discipline. However, the least they use cognitive activation of students. When
teaching in smaller classes, teachers can use more advanced teaching activities that
enable students' cognitive activation. Thus, reducing class sizes or providing flexible ways
to teach in smaller groups could be one way for teachers to use more effective teaching
methods. When developing curricula for pre- or in-service teacher education, particular
attention should be paid to teaching activities that support cognitive activation of
students. The use of ICT to support learning is also a current topic in our education

system and teacher preparation.
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Students’ assessment is an important part of the learning process and studies show that
the way teachers evaluate students can have a significant impact on learning outcomes.
About three-quarters of the teachers participating in the TALIS survey use immediate
feedback, which has declined over the last five years. Such changes raise the need to
explain to teachers the effectiveness and impact of different assessment methods on
student performance and development. Students' self-assessment is rarely used in
assessment. Thus, both initial and in-service teacher education could pay more attention

to the topic of learning assessment.

What is important in choosing a teaching career?

Analysing the motivation to become a teacher helps to identify aspects that make the
teaching profession more attractive. In TALIS 2018 teachers were asked for the first time
how important certain factors were for them to become teachers. Teaching was the first
career choice in Estonia for two thirds of the teachers who participated in the TALIS study,
but only about 40% for male teachers, compared to about 70% for female teachers. As
there is no significant difference in career choice between female and male teachers in
Finland, and the teaching profession is more popular than in Estonia among younger
(under 30) teachers, we could learn from their experience of motivating more male
candidates and younger teachers to choose a teaching profession. The opportunity to
influence the development of children and adolescents was the most motivating factor
for being a teacher, while the least motivating was the opportunity to get a stable career

and help the socially excluded.

How are teachers and school principals prepared for their work, and how are
novice teachers supported?

According to the teachers’ answers, their teacher education provided preparation
primarily in general pedagogy, subject content and didactics. Teachers feel best
prepared for the content of the subjects. The least number of teachers feel well prepared
to teach in a multicultural and multilingual environment. In addition, less than one third
of the teachers who participated in the TALIS survey in Estonia feel well prepared to use
ICT tools in teaching and to teach students of different abilities. Therefore, there should
be more focus and teaching, both in initial and in-service teacher education, on topics

where only a few teachers were well prepared.

Only 15% of Estonian teachers have participated in study visits abroad during their
teacher education. Therefore, teacher education curricula must include the possibility of
external mobility to enable future teachers to develop skills that are useful for teaching

in a culturally diverse classroom. The creation of a mobility window in teacher education
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curricula is currently under development and the situation could improve in the next

years.

New teachers entering the profession need support. Each school should provide
activities that encourage adaptation. Most often (over 70%), teachers have received
scheduled meetings with and guidance from the principal and/or experienced teacher,
and general/administrative introduction to schoolwork. However, participation in the
network and the opportunity to learn from a more experienced colleague were less
mentioned as adaptation supporting activities. Integration programs and activities could
encourage more collaboration between teachers and help novice teachers learn from
experienced teachers. This could be a place of study from Latvia on how to make more
use of new teachers' own opportunities for cooperation, as well as teaching together with
an experienced teacher. Latvian teachers noted these activities significantly more often
than Estonian teachers. The reduction of teaching hours, the general introduction and
meetings by the school, and the guidance given by the principal or experienced teacher
should be part of the "package" offered to each newcomer at each school. However,
only 17% of our teachers said they had a chance to work with a reduced teaching load
during the induction period. This could be one of the first supportive measures that a

school could offer to a novice teacher at least in the first year.

Although school principals consider mentoring to be important in supporting the
performance of teachers and students, less than one fifth of teachers said they have been
assigned a mentor at school as a novice teacher. Apparently, a more in-depth study of
the topic of mentoring would be needed to understand how novice teachers are
supported at the start of their career and why such a small number of teachers reported

having been involved in mentoring as a mentor or mentee.

What is the self-efficacy of teachers?

Self-efficacy is a teacher’s belief that has a significant impact on a teacher's success in his
or her work. In addition, teacher's high self-efficacy is related to higher job satisfaction
and commitment. In 2018, Estonian teachers had significantly higher self-efficacy
compared to 2013. Estonian teachers of grades 7-9 have higher self-efficacy in student
engagement and classroom management, and lower self-efficacy in ICT use. There is a
need for more training for teachers to support the integration of ICT into their teaching.
Current trainings mostly have been focused on developing the digital competences of

either the teacher herself or the students.

There was a positive relationship between elements included in teacher preparation and

teacher self-efficacy — if there was a certain element included into teacher preparation
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(e.g. student behaviour and classroom management, use of ICT in teaching, etc.), then
self-efficacy was higher in this aspect. Teacher self-efficacy was also positively related to
participation in induction activities. Thus, the topic of self-efficacy is important in
teacher’s work and more attention should be paid during initial and in-service teacher

education on the sources needed to support it.

How do teachers and school principals participate in professional development
activities - opportunities, barriers and needs?

Teachers and school leaders are lifelong learners with different training needs throughout
their careers. In order to support their learning and development, it is necessary to
identify training needs, to provide appropriate in-service education and to ensure access
to it.

Estonian teachers and school principals who participated in the TALIS 2018 survey are
highly motivated and positive about self-development compared to other countries.
They also show a very high level of involvement in professional development activities —
almost all of them had participated in at least one such activity during the year preceding

the survey.

The most frequently mentioned activity was reading professional literature followed by
teachers' participation in courses and seminars. It is very positive that more than half of
our teachers also mention learning from colleagues and participation in professional
networks, which is higher than the OECD average. Studies have shown that while
traditional training in the form of courses or seminars can be effective, peer learning has
a greater impact on teaching and, in addition, helps to reduce training costs. Therefore,
activities that encourage the creation and strengthening of teachers’ and school leaders’
networks for professional development should be continued in Estonia. In addition,
specific measures should be developed to create professional development communities
for novice teachers and school leaders. Nearly 80% of our teachers noted that
participating in professional development activities had a positive impact on their

teaching, and is also positively related to teacher job satisfaction and self-efficacy.

There is a great need for in-service training in the teaching of SEN children and in the
implementation of inclusive education principles, so more training should be provided
on these topics. In addition, it is important to expand professional development
opportunities for teaching in a multicultural and multilingual environment and for
applying ICT in teaching. Publicly funded courses in sufficient numbers need to be

provided in each of these priority areas.
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Incompatibility with their work schedule was most often mentioned by teachers as the
barrier for participation in professional development activities. The lack of relevant
activities/training was mentioned as barrier by the school principals. Hence, professional
development activities should be included in the working hours of teachers and school
leaders. Professional development activities must be designed and implemented on a
long-term basis, based on relevant professional standards. In addition, career models
should be developed to support the professional development of teachers and school
leaders, enabling and facilitating both vertical and horizontal mobility in line with their

professionalism.
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